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Sammanfattning

Syftet med studien ar att undersdka hur elever i arskurs 6 uttrycker sina kunskaper om olika aspekter av
brak, jamforelser och division samt vilka resonemang och strategier de da anvander. Syftet ar aven att
undersoka vilka mojligheter eleverna upplever de fatt att lara sig detta samt vilka méjligheter lararna
upplever att de har gett eleverna att lara sig, eftersom vi vill veta orsaker till att anvanda strategier
valdes och vilka samband det kan finnas mellan elevers kunskaper om braks olika aspekter och deras
kunskaper om jamférelser och division med brak. Studien ar férankrad i teoretiska modeller om hur brak
kan forstas, teorier om larande samt tidigare forskning med liknande fragestaliningar. Det
tillvdgagangssatt som valts ar flermetodsforskning som omfattar kvantitativ metod for insamling och
analys av en skriftlig diagnos och kvalitativ metod fér insamling och tematisk analys av intervjuer med
elever och larare. Resultatet visar att eleverna hade tillrdckliga kunskaper totalt sett om braks aspekter,
jamforelser och divisioner men ofillrackliga kunskaper om framfér allt aspekten brak som kvot vilket

medférde ofillrackliga kunskaper om innehallsdivision.
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Forord

Vi vill borja med att tacka var handledare Kristina Juter som avsatt tid for oss vilket
verkligen hjdlpt oss framét med vart arbete. Tack vare henne har vi under hela processen
haft en positiv instdllning. Vi vill dven tacka vara respektive familjer och vénner som
stallt upp for oss, speciellt tack till Peter Stibe for tdlamodet kring alla frdgor om
matematikens djup. Slutligen vill vi tacka de ldrare och elever som stillt upp i var

undersokning. Utan er hade denna uppsats inte kunnat slutforas.

Vi har bada ldst all litteratur och haft givande tankar sinsemellan. Forfattandet samt

korrekturldsning av arbetet stér vi tillsammans for.



1 Inledning

Internationella undersokningar sdsom TIMSS (Skolverket, 2016b) av elevers kunskaper i
matematik visar att svenska och grundskoleelever har bristande kunskap om bland annat
aritmetik och taluppfattning. Detta menar ocksd Lowing (2016) och Kilborn (2014), ér ett
stort problem. Dessa brister finns kvar hos ménga studenter som bdrjar lararhdgskolan
(Karlsson, 2015) men dven hos yrkesverksamma larare (Roche & Clarke, 2013). Resultat av
Jakobsen, Ribeiro och Mellone (2014), visar pa vikten av att utveckla den kunskap hos norska

lararstudenter som medfor att de forstér att tolka och begripa elevers losningar.

Forstaelse av matematiska begrepp utvecklas successivt fran en mer konkret forforstaelse till
en mer utvecklad och generell forstdelse menar Kilpatrick, Swafford och Findell (2001).
Genom matematikundervisning ska elever ges tid och mojligheter att utveckla de formagor
som kréivs for att forsta olika matematiska idéer. Formagorna bor utvecklas pa ett integrerat
satt dir alla dr lika viktiga. Att kunna l6sa generella problem och da resonera om och
kommunicera om olika begrepp kréver att samtliga formagor har utvecklats. Vidare menar
Kilpatrick el al. att en forutsittning for larande ér en tilldtande och trygg klassrumsmiljé dar

inga fragor ar fel och végen till malen ar det viktiga.

Att ldra utifrn ett sociokulturellt perspektiv innebidr en social process dér spraket och andra
redskap hjélper elever att forsta sin omgivning. Vygotskij menar enligt Séljo (2014) att for att
kunna forstd omvérlden maste den uppfattas via ett medierande redskap dir spriket &r det
viktigaste. Utifran Vygotskijs sociokulturella perspektiv sker ldrandet genom kommunikation
dér lararen eller mer kompetenta kamrater utifran kunskap om vad eleven redan kan, hjélper
eleven att nad nésta steg pa vdgen mot mélet genom att exempelvis stilla utmanande fragor
(Séljo, 2014). I bedomning for ldrande (formativ bedomning) blir d& eleverna en viktig resurs
for lararen enligt Lundahl (2011). For att forstd abstrakta begrepp i matematiken anvinds
redskap sdsom ord, text, bild, olika foremél samt det matematiska spréket i form av symboler
(MclIntosh, 2008). Genom problemldsning tillsammans med kamrater och ldrare och da
resonera om, motivera och forklara losningar och tankar, utvecklas formégan att forstd

begrepp och metoder och att kunna kommunicera sina tankar (Kilpatrick et al., 2001).



Kunskaper om brdk &r grundliggande for att forstd begrepp som andel, forhallande
(proportion), skala, sannolikhet och algebra (Lowing, 2016; Kilborn, 2014). Det ar darfor
viktigt att ldirande om brék inte tonas ner i undervisningen av skél som att de inte forekommer
i elevens vardag eller att ldrare dr osdkra pa hur de ska undervisa om dem. Det finns i sa fall
en risk att elever forlorar intresset for matematik menar Kilborn. Det dr ett stort steg for de
flesta elever att gd frdn de hela talen till tal i brédkform, decimaltal och procent.
Missuppfattningar om brak uppstdr pad grund av komplexiteten hos brdk men ocksd av
generaliseringar om de hela talen och bristande forstaelse av dessa (Kilpatrick et al., 2001;
Mclntosh, 2008). Brék &r erkint svara att lara eftersom de kan uttryckas och tolkas péd sa
ménga olika sétt och att larandet om dem enligt Kilpatrick et al. haft mer fokus péd procedurer
och algoritmer som kan ldras utantill 4n pa forstdelse av begrepp. Forstéelse av begrepp ar
centralt 1 studier av Kieren (1976), Behr och Post (1992), Charalambous och Pitta-Pantazi
(2007) och Lowing. For att f4 en djupare forstielse av brak ar det nddvéndigt att ha
erfarenheter av olika tolkningar (aspekter) av brdk sasom del av en helhet, métning, kvot,
operator och forhdllande, som har intresserat bland andra Behr och Post, Kieren,
Charalambous och Pitta-Pantazi att utveckla teorier och matematiska modeller om hur brak
kan forstds. Vi menar sdsom blivande ldrare att det dr intressant att f4 kunskap om dessa och

vilka kopplingar det kan finnas till teorier om ldrande samt kursplanen i matematik

(Skolverket, 2016a).

Undervisningen ska bygga pa forskning och beprovad erfarenhet enligt skollagen (SFS
2010:800). Det finns omfattande forskning om hur brak kan ldras for att i tid forebygga
missuppfattningar och svarigheter (Behr & Post, 1992; Kilpatrick et al., 2001; Roche &
Clarke, 2013; MclIntosh, 2008; Kilborn, 2014; Lowing, 2016). Vi finner det svart att hitta
forskning om vad och hur elever, som har undervisats enligt ldroplanen Lgr 11 under hela sin
skolgéng, har lart sig om brdk. Dessa elever har enligt kunskapskraven for arskurs 3
(Skolverket, 2016a) utvecklat kunskaper om att dela en helhet i1 lika delar samt begreppen
dubbelt och hilften. Vi menar dé att det ar intressant att f4 kunskap om vilka aspekter av brak
som de getts mojligheter att lara i arskurserna 4 — 6, och hur detta l1arande har gatt till eftersom

kursplanen i matematik (Skolverket, 2016a) ger utrymme for tolkning enligt Kilborn (2014).



1.1 Syfte

Syftet med foreliggande studie dr att undersoka hur elever i arskurs 6 uttrycker sina kunskaper
om olika aspekter av brék, jamforelser och division samt vilka resonemang och strategier de
dé anvinder. Syftet dr dven att undersoka vilka mojligheter eleverna upplever de fatt att
utveckla saddan forstdelse samt vilka mojligheter ldrarna upplever att de har gett eleverna att
utveckla sddan forstéelse. Detta eftersom vill & kunskap om orsaker till att vissa strategier
leder till korrekta 16sningar och att andra till felaktiga sddana, men ocksé vilka samband det
kan finnas mellan elevers kunskaper om bréks olika aspekter och deras kunskaper om

jamforelser och division med brak.

1.2 Fragestallningar

a) Paé vilka sitt uttrycker elever i1 arskurs 6 sina kunskaper om olika aspekter av brak,
jamforelser och division? Vilka resonemang och strategier anvinder de samt vilka
samband kan det finnas mellan deras kunskaper om braks olika aspekter och deras
kunskaper om jimforelser och division med brék.

b) Vilka mojligheter upplever elever de fatt att utveckla sin forstaelse av braks aspekter
samt jamforelser och division med brak?

c) Vilka mgjligheter upplever larare att de gett elever att utveckla forstéelse av briks

aspekter samt jamforelser och divisioner med brak?

I foreliggande studie behandlas enbart divisioner dér antingen téljaren eller nimnaren &r ett

naturligt tal. Proportionaliteter behandlas ej.

1.3 Bakgrund

I Skolverkets kommentarmaterial till kursplanen i matematik (Skolverket, 2017) skrivs
angdende syfte att matematik &dr ett kreativt och kommunikativt &mne som kan anvindas i
ménga olika sammanhang och ger elever tillfredsstéllelse nédr de kan 16sa problem om dessa.
Det ér darfor viktigt att de far mojligheter att arbeta med problemldsning och léra sig att
redovisa sina losningar pa olika sitt, att forklara och motivera dem och att resonera om
begrepp och metoder som de har forstatt. De maste da ges mojligheter i undervisningen att
utveckla sin tilltro till sin forméga att anvéinda matematik i olika kontexter genom att arbeta i
en miljo dér svaret inte dr det viktigaste utan vigen dit. Da vagar eleven att visa sin kunskap

genom att uttrycka den pa olika sitt, prova olika metoder, bedoma rimlighet och argumentera



for sina l0sningar men ocksa vara medveten om att kritik dr utvecklande. Problemldsning
forekommer 1 kursplanen for matematik, bade som ett mal i sig som &ar uttryckt som
problemlosningsformadga och som ett medel att utveckla kommunikationsférmaga,
begreppsformaga, metodformaga och resonemangsforméga. I syftesdelen av laroplanen Lgr
11 (Skolverket, 2016a), definieras och forklaras ovanstiende formagor, som utgér det som
eleven ska fa mojlighet att utveckla i olika kontexter (det centrala innehillet). Férméagorna
bedoms for varje delomride i centrala innehallet enligt kunskapskraven och slutligen skapas
ett betyg som bestims av den text och de vdrdeord som é&r utskrivna i kunskapskraven
(Skolverket, 2016a). Kilborn (2014) menar att vikten av brakbegreppet uttrycks i syftesdelen
till kursplanen i matematik genom att eleven ska ges forutsittningar att utveckla fortrogenhet
med matematiska begrepp. Han forklarar vidare att brakbegreppet tonats ner i larobocker for

att troligtvis underldtta undervisningen for lidgre presterande elever. Sa att siga genom att
Svergd fran brak till decimaltal som exempelvis additionen § + i till 0,67 + 0,25 = 0,92.

Foljaktligen rdaddar detta situationen for stunden men leder till problem ldngre fram for
eleverna enligt Kilborn. Alltsa ar det ett stort ansvar for ldrare i grundskolan papekar Kilborn

- att ge elever de forkunskaperna for att exempelvis forstd kommande algebra i gymnasiet.

2 Teori och tidigare forskning

I detta kapitel redovisas den teori och tidigare forskning som utgor det ramverk som arbetet
vilar pa. I detta kapitel diskuteras skillnader och likheter mellan olika teorier samt resultat av
tidigare forskning. Kapitlet beskriver och diskuterar teori om ldrande i allménhet, ldrande om
matematik, samt ldrande om brak. Direfter foljer teori och diskussion om hur brék kan forstas
genom matematiska modeller av hur brdk kan konstrueras (briks aspekter) och vilka
relationer det enligt teori finns mellan fOrstaelse av aspekter och forstaelse av olika

operationer med brék.

2.1 Socialkonstruktivism

Konstruktivismen &r en ledande teori om matematikinlarning dér Jean Piagets tankar fatt stor
betydelse (Engstrom, 1998). Piaget menade enligt Sdljo (2014) att det &r den enskilda
individen som sjdlv konstruerar sin verklighetsbild utifrdn sina egna erfarenheter och faster
stor vikt vid barns integritet och egna aktiviteter. Piagets teori gav en forstaelse att barn ér

logiska och tdnker avancerade tankar men behdver utvecklas i sin egen takt och utifran vilka



erfarenheter de gor nér de sjilva uppticker véirlden menar Siljo. Engstrom skriver om att det
finns olika former av konstruktivism - dir metaforen konstruktion dr gemensamt for alla och
beskriver den mentala foOrstdelsen som utifrdn existerande kunskaper utvecklas och
omstruktureras anpassat till situationen. Den sociala konstruktivismen &r en senare riktning
inom konstruktivismen som omfattar flera versioner. Skillnaderna ligger i om inriktningarna
ar sociala eller individualistiska och framforallt om de har sitt ursprung i piagetiansk eller
samhéllsorienterad teori. Engstrom forklarar vidare att socialkonstruktivism har sina rotter i
den gren av konstruktivismen som representeras av Vygotskij och som betonar det sociala
samspelet och sprikets roll for ldrandet. Socialkonstruktivismens teorier om gruppens
betydelse for ett fungerande samhille nadde sa sméningom fram till didaktiska teorier om
gruppens betydelse for lirande av matematik. S&lj6 tolkar och beskriver motsatserna mellan
Vygotskij och Piaget. Vygotskij tolkas s& som att kommunikation med andra méinniskor
(sdrskilt det verbala spraket) dr det som formar vart tdnkande. Daremot tolkas Piaget sa som
att sprak och tinkande dr oberoende foreteelser. En annan skillnad som lyfts mellan Piaget
och Vygotskij dr att Piaget ser barnets egen aktivitet och undersdkande av vérlden som
nyckeln till kunskap, medan Vygotskij betonar barnets beroende av den vuxnes stod och hjélp
med att forstd vérlden. Vidare beskriver Siljo om Vygotskijs sociokulturella perspektiv som
innebdr att kunskaper dr ndgot som ménniskor blir delaktiga i genom pedagogiska forlopp dar
barnens erfarenheter tas tillvara pa. Siljo lyfter en banbrytande tanke i Vygotskijs arbete som
ar den ndrmaste proximala utvecklingszonen. Nar ménniskor vél behérskar ett begrepp eller
fardighet s& dr de mycket néra att ocksa behirska nagot nytt. Utvecklingszonen &r den zon dér
ménniskor dr kédnsliga for sévél instruktion och forklaringar av ldraren eller en kompetent
kamrat som dér de under ledning men dock mer och mer sjadlvstindigt kan tilldgna sig andras
kunskaper. Sdljo skriver att i Sverige har exempelvis Vygotskijs teorier inflytande pa

laroplanen Lgr 11.

2.2 Matematiskt larande

Under denna rubrik beskrivs kompetenser och formégor som berdr elevers liarande av

matematik och samband med ldroplanen Lgr 11.
2.2.1 Matematiska kompetenser och Lgr 11

Olika forskningsresultat visar att matematisk kunskap innebér att kunna uttrycka kunnandet 1

kompetenser som &r generella for varierande omrédden inom matematiken. Reys, Lindquist,



Lambdin och Smith (2012) menar att den forskningsdversikt som beskrivs i Kilpatrick et al.
(2001) é&r ett av de tydligaste ramverken som beskriver sddana kompetenser i1 termer sdsom
strategisk kompetens, begreppsforstaelse metodforstaelse med flera. Dessa kompetenser
aterfinns dven i kursplanen for matematik och utrycks dir i forméigor och syften som bor ses 1
ett holistiskt perspektiv dir formagor uttrycker olika aspekter av ett matematikkunnande
(Karlsson & Kilborn, 2015). Kursplanen ger emellertid ett tolkningsutrymme for larare vilket
kan illustreras av att exempelvis begreppet brak aterfinns i det centrala innehallet men inte 1
kunskapskraven for arskurs 6 (Kilborn, 2014). Han menar att brak &r ett sddant grundlaggande
begrepp som elever enligt syftet for matematik ska utveckla fortrogenhet med, eftersom brak
och dess olika uttrycksformer &r en forutséttning for att forstd andra omraden i matematiken.
Lowing (2016) menar att en faktor som bidrar till svenska elevers otillfredsstillande resultat i
internationella undersokningar, ocksa kan vara att det i dessa skett en forskjutning i synen pa
matematiken fran kunskap om metoder och algoritmer till att forsta begrepp nér de tillimpas 1
olika sammanhang genom problemldsning. Det blir svért for elever att forklara strategier och
problemldsningar som berdr begrepp de inte forstar menar Lowing. I Danmark har Niss och
Hojgaard (2011) ocksd sammanstillt forskning om de kompetenser som bade elever och

larare bor ges mdjligheter att utveckla.

Enligt kursplanen i matematik ska varje elev ges mdjlighet att utveckla sitt intresse och sin
forstaelse av matematik. En fOrutséttning for detta ar att ldararen kan kartligga varje elevs
kunskaper och forstaelse vid olika tillfdllen i undervisningen (Lowing, 2016; Jakobsen et al.,
2014). Enligt kursplanen i matematik ska varje elev ges mdjlighet att utveckla sitt intresse och
sin forstaelse av matematik. Lowing och Jakobsen et al. menar att en forutsittning for detta ér
att ldararen har tillrickliga kunskaper om béde allmdn matematik och skolmatematik
(tolkningskunskap enligt Jakobsen et al.) for att kunna kartldgga varje elevs kunskaper och
forstaelse vid olika tillfdllen i undervisningen. I relation till har kartlaggningsmaterialet
Diamant (Skolverket, 2013), utvecklats och utprovats pd 2 — 3 tusen elever per arskurs i
grundskolan och resultaten visar att hilften av eleverna i slutet av arskurs 6 har brister i
grundliggande kunskaper om brak. Det centrala innehéllet i matematik for arskurserna 4 — 6 1
laroplanen Lgrl1, bor tolkas som att eleverna behover ha en grundliggande forstaelse och

taluppfattning av brak nér de lamnar arskurs 6 menar Lowing.

Matematisk kompetens innebdr bland annat att forstd begrepp och vara fortrogen med

matematiska metoder. For att forstd matematiska idéer som exempelvis de naturliga och



rationella talen maste alla formagor utvecklas i samklang med varandra. Algoritmer dr
metoder som kan anvindas pa samma sétt varje gang for att 16sa matematiska uppgifter i olika
situationer och underldttar ocksd ldrande forutsatt att underliggande begrepp ar forstadda.
Ovanstdende dr nodvéndigt men inte tillrackligt for att kunna formulera, representera och 16sa
generella matematiska problem. Det krdvs ocksd en forméga att tinka logiskt, reflektera,
forklara och motivera problemldsningar. For att kunna utveckla sddana formégor kravs en tro
pa sin egen forméga och en Overtygelse att matematik &r viktigt och vért den anstringning det
innebar att utveckla matematisk kompetens (Kilpatrick et al., 2001). Denna syn pa matematisk

kompetens reflekteras i skolverkets kommentarmaterial (Skolverket, 2017).
2.2.2 Larande av matematik

Forskning visar att svenska och norska elever och ldrarstudenter har brister i taluppfattning
och begreppsforstielse vilket gor att de far svarigheter att resonera om och kommunicera sina
16sningar av matematiska uppgifter och problem (Lowing, 2016; Karlsson, 2015; Jakobsen et
al., 2014). Nair elever resonerar om ett dmne krivs enligt Kilpatrick et al. (2001): a)
tillrickliga kunskaper, b) att &mnet &r begripligt och c¢) att kontexten dr familjir och
komfortabel. Det som é&r oklart méste forklaras och idéer och strategier som anvinds vid
problemldsning méste motiveras i diskussioner med kamrater och lirare. Detta &r viktigt for
elevers begreppsforstaelse och nédgot som elever méste f4 mdjligheter att utveckla fran tidig
alder. Elevers ldrande av matematik dr ocksa beroende av hur motiverade de dr. Utmanande
fragor om olika sitt att tolka och uttrycka varierande aspekter av matematiska omrédden med
anknytning till elevers erfarenheter Okar fOrstdelse och motivation - likasa att de far
kontinuerlig aterkoppling av ldraren i1 diskussioner och aktiviteter som bygger pd och

utvecklar elevens resonemang och tinkande.

Elever maste enligt Kilpatrick et al. (2001) och ldroplanen Lgr 11, f& mgjligheter i
undervisningen att koppla sin uppfattning och erfarenhet till matematiska abstraktioner.
Lowing och Kilborn (2002) beskriver i detta sammanhang en verklighetsanknuten
dmnesdidaktisk teori om brdk och hur exempelvis division med brak kan ldras. Modellen gér
ut pd att tolka olika divisioner frén att vara uttryckta som matematiska uttryck i symbolform,
till verklighetsanknutna exempel frin elevernas verklighet (se avsnitt 2.5.5). Kilpatrick et al.
skriver att lampliga aktiviteter for larande av brak kan vara att oversétta en uttrycksform till
en annan - text till bild, symbol eller ord och tvirtom. Det kan ocksa ske genom att de ges

mojligheter till laborativa aktiviteter med olika foremél exempelvis papper, snoren, méttband



och Cuisenairestavar. Hér finns dock en risk att elever inte uppfattar de matematiska idéer och
samband som dr malet med aktiviteten eftersom barn uppfattar olika modeller av abstrakta
fenomen annorlunda &n vuxna gor. For att aktiviteten ska utveckla elevers ldrande krivs

darfor mycket stod och noggrann planering av ldrare menar Kilpatrick et al.

2.3 Tidigare forskning om brak

Piaget menar att barn lir sig genom att konstruera sin egen verklighet utifran sina egna
erfarenheter. Enligt Vygotskijs sociokulturella perspektiv dr kunskaper nagot som elever blir
delaktiga i genom pedagogiska forlopp dir man tar vara pa deras erfarenheter. Respekten for
barns vérde, erfarenheter och kompetens dr ocksa centralt i den sociokulturella teorin (Siljo,
2014). I forhéllande till laroplanen Lgr 11 aterspeglas detta bland annat i att undervisningen
ska anpassas till varje elevs forutsittningar och behov och utgd frdn elevernas bakgrund,
tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper. For att kunna resonera om begrepp och metoder
och kunna visa kunskaper genom olika uttryckssétt bor begreppsforméga och metodforméga
Ovas integrerat genom problemldsning i en klassrumsmiljo dér eleverna &r trygga och kdnner
att deras vérde, erfarenheter och kompetens tas till vara (Kilpatrick et al., 2001). Denna syn

reflekteras dven i skolverkets kommentarmaterial (Skolverket, 2017).

Klassrumsmiljons betydelse for ldrandet undersoktes av Bulgar (2003) som visade att barn i
arskurs 4 kan forsta divisioner med brak innan de undervisats om metoder och algoritmer om
brik. Resultatet visar att detta &r mdjligt under forutséttning att larandet sker i en tilldtande
klassrumsmilj6 i samspel med kamrater och larare dér sjdlvfortroende och motivation att lira
kan utvecklas. Hennes metod var att replikera en undersékning om barns ldrande i arskurs 4
genom att undersdka samma larande i en liknande klassrumsmiljo med elever i arskurs 5.
Skillnaderna var att eleverna i drskurs 5 hade fatt undervisning om brék, vilket den forsta
gruppen inte fatt. Resultaten visar att bada grupperna anvinde samma strategier och
resonemang och att en tillatande klassrumsmiljo &r avgorande for larande samt att utveckling
av begreppsforstaelse bor foregd undervisning om metoder och algoritmer. Det finns annars
en risk att elever forlorar intresset att forstd begrepp om de redan kan utfora berdkningar med
hjilp av metoder och algoritmer de kan ldra utantill menar Bulgar. Ett annat sitt att oka
elevers intresse och motivation for att forstd abstrakta begrepp som brék dr om lédrare efter
varje lektion analyserar och identifierar i detalj vad elever inte forstod sa att de kan forklara
bittre under nista. D4 bor elever vara som mest mottagliga for att ldra nya begrepp enligt

Vygotskijs tankar om den ndrmaste proximala utvecklingszonen. Detta illustreras av
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Martensson (2015) som i en studie visar hur lirare, med hjélp av forskarens kunskaper om
variationsteori fOrbéttrar nidsta lektion tills eleverna forstdir. Hon undersokte 75
hogstadieelevers larande av bland annat larandeobjektet "att forstd varfor kvoten kan bli storre
an talet i tdljaren” (Martensson, 2015, s. 103). Metoden bestod i att forskare och ldrare
tillsammans planerade en serie lektioner som sedan genomfordes och filmades (Learning
study). Efter varje lektion analyserades den i detalj av ldrare och forskare i mdten som dven de
filmades. Nasta lektion kunde di revideras baserat pd erfarenheter fran den foregaende.
Martensson menar att en saddan analys dr betydelsefull for elevers ldrande eftersom den bygger

pa erfarenheter om elevers forstaelser.

Forskning om elevers forstéelse av matematik &r omfattande och resultaten visar bland annat
pa brister i taluppfattning och aritmetik hos europeiska och amerikanska elever (Kilpatrick et
al., 2001; Skolverket, 2016b; Lowing, 2016). Karlsson (2015) undersokte lararstudenters
kunskaper om taluppfattning och algebra och vilka missuppfattningar de gjorde. Hennes
studie genomfordes i borjan av matematikutbildningen for studenter med inriktning mot
arskurserna 4 — 6, med syftet att ge ett battre underlag for kommande kurser. Metoden for
undersokningen innebar att studenterna forst fick 16sa ett antal uppgifter och forklara hur de
tankte. Analysen av studentldsningarna gav information om vad studenterna lyckades mer
eller mindre vil med. Studenternas forklaringar gav kvalitativ information som gjorde att
fragor i en efterfoljande intervju kunde preciseras. Resultaten visar att ”studenterna hade mer
eller mindre allvarliga brister nér det géillde att 16sa enkla uppgifter. Det innebar 1 sin tur att de
fick svart att folja undervisningen pé hdgskolan” (Karlsson, 2015, s. 3). Detta far
konsekvenser for de yngre elever som ska undervisas av dessa studenter och darfor &r
kompetensutveckling viktigt (Kilborn, 2014). I en australiensk studie (Clarke, Roche &
Mitchell, 2007) intervjuades 323 elever enskilt i slutet av arskurs 6 om losningar, strategier
och missuppfattningar med hjdlp av noggrant utprovade uppgifter frén tidigare forskning om
briks olika tolkningar. Resultaten visar att savil elever som ldrare behover fler tillfdllen for att
lara sig brikens olika tolkningar. De uppmuntrar ockséd ldrare att anvidnda ndgra av deras
uppgifter vid enskilda intervjuer med elever eftersom de ger betydande insikter i elevers
forstaelse och vanliga missuppfattningar men dven insikter om ldrarens egen undervisning.
Metoden att inspireras av erkdnda forskares uppgifter i sin egen forskning dr accepterad i
forskning och har anvints av exempelvis Charalambous och Pitta-Pantazi (2007), samt av

Lowing (2013) vid konstruktionen av det formativa kartldggningsmaterialet Diamant.
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Att utforma uppgifter om matematik och brak som verkligen miter vad som avses att métas
kraver kunskaper om tidigare forskning. Charalambous och Pitta-Pantazi (2007) konstruerade
ett test som bestod av 50 uppgifter strukturerade enligt en teoretisk modell som beskriver
aspekterna del av helhet, kvot, métning, operator och forhallande samt ekvivalenta brdk och
rdkneoperationer med brak. Uppgifterna valdes huvudsakligen ut fran tidigare forskning och
anviandes for att undersoka elevers prestationer i dessa omraden och huruvida det fanns
samband mellan prestationerna bdde inom de olika aspekterna och mellan aspekter och
operationer I undersdkningen deltog 340 cypriotiska elever i arskurs 5 och 304 elever i
arskurs 6. For svenska forhdllande har Skolverket (2013) tagit fram kartlaggningsmaterialet
Diamant som iar ett formativt verktyg for 16pande beddmning av kunskaper om rationella tal
och Ovrigt centralt innehdll i matematik for den svenska grundskolan. Materialet &4r noga
utprovat pa ett stort antal elever och innehdller dven didaktiska kommentarer och
strukturerade uppgifter om bland annat rationella tal och brak (Skolverket, 2013; Lowing,
2016).

Sammanfattningsvis har tidigare forskning betonat klassrumsmiljons betydelse for
matematiskt ldrande. Brister i elevers taluppfattning och aritmetik har lyfts fram och metoder
for hur skolelevers och ldrarstudenters kunskap om brak kan métas samt hur uppgifter kan
utformas for detta &ndamal. Larande om brak kridver goda kunskaper om bade begrepp och
metoder. For detta andamal har olika forskare (Kieren, 1976; Charalambous & Pitta-Pantazi,

2007) tagit fram modeller och teorier for att forsta tal i brakform.

2.4 Matematiska modeller for brak

Maingden av de naturliga talen kan konstrueras genom att addera 1 till foregaende tal forutsatt
att det forsta talet i mdngden &r definierat. Déremot dr det betydligt mer komplicerat att
konstruera de rationella talen eftersom de kan tolkas pd ménga olika sitt. Att beskriva de
rationella talen med en teoretisk modell har intresserat minga forskare och de tycks vara
overens om att forstdelsen av brak som del av en kontinuerlig eller diskret helhet &r en
nodvéndig forutsdttning for att forstd andra tolkningar (aspekter) av brdk sdsom kvot,
operator, métning och forhédllande. Det finns ocksd en samstimmighet om att operationer
sdsom att berdkna en andel, att dividera, att forlinga och forkorta, att addera, att multiplicera,
och att jamfora brak, kan kopplas till en eller flera av dessa aspekter samt att problemldsning
ar kopplat till samtliga fem aspekter (Kieren, 1976; Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007;

Roche & Clarke, 2013). Forutom aspekten brak som del av en helhet kan division forstés

12



utifran aspekten kvot. Multiplikation eller berdkningar av en viss andel av en kvantitet kan
forstas utifran aspekten operator. Operationerna forlédnga, forkorta och multiplikation kan
forstas utifran aspekten forhdllande medan addition kan fOrstds utifrdn aspekten méitning
(Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007). Vidare har Lowing och Kilborn (2002) beskrivit en
didaktisk teori som handlar om hur brdk kan uppfattas utifrdn olika vardagsforankrade
aspekter och hur divisioner med brak da kan forstés. Fokus i denna teori ligger pa en modell
som beskriver aspekterna: brdk som tal, brdk som del av en helhet, brék som del av ett antal,
brdk som proportion eller andel samt brak som forhallande. De “stora idéer” som forenar
brékens olika aspekter handlar om begreppen delning, enhet och kvantitet enligt Carpenter,

Fennema och Romberg (2012).

Att utveckla ett proportionellt tinkande krdver stor fOrstaelse av delning, enheter och
kvantiteter dr svart och tar lang tid att utveckla eftersom det berdr en relation mellan flera
konstanta forhéllanden (Kilpatrick et al., 2001) men har stor betydelse for andra omraden i
matematiken sésom att beskriva linjdra fordndringar, 16sa ekvationer och algebra (Kilborn,
2014). I detta arbete behandlas endast forkunskaper som elever kan ges mojlighet att utveckla

en forstaelsegrund for proportionaliteter i kommande undervisning pa hogstadiet.

2.4.1 Del av en helhet

I ett brak exempelvis Z (tre fjardedelar) betecknar ndmnaren enheten och téljaren antalet

enheter. Ndmnarens betydelse som enhet &r viktig for att forstd till exempel att tredjedelar och
fjdrdedelar inte kan adderas eller jamforas (Kilborn, 2014). Ett brak kan tolkas som tre av fyra
lika delar av ndgot som antingen kan vara en helhet eller ett antal. Denna forstielse ar
beroende av att kunna dela kontinuerliga storheter som area, ldngd och volym i lika delar men
ocksd av att kunna dela och gruppera en dndlig midngd av diskreta objekt i lika stora
delméngder (bollar, pizzor exempelvis). Tolkningen av brak som del av en helhet 4r ddremot
inte ensam tillracklig for att forstd brak men nddvéndig for att forstd de dvriga aspekterna av
brék (Kilpatrick et al., 2001). Den tycks ockséd vara viktig vid aktiviteter som forbereder
elever for undervisning om ekvivalenta brak och jimforelser som 1 sin tur dr en forutsittning

for att forsta rakneoperationer sdsom division med brik (Behr & Post, 1992).
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2.4.2 Kvot

Symbolen % kan ocksa anvéndas i stillet for a/b for att referera till kvoten av en division. En

forstaelse av begreppet delning dr kritisk for att kunna forstd denna tolkning av brdk. Om tre

pizzor ska delas lika mellan fyra personer kan man dela varje pizza i fyra lika delar och
fordela dessa en och en till varje person. Pa sa sitt far varje person i + i + % eller z (Behr &

Post, 1992). Divisioner gar i allménhet inte jamnt ut men genom att infora de rationella talen

kan sddana kvoter uttryckas som brék. Varje tal 1 brakform ar alltsa 10sningen pé en division

som i g =2/3. Om exempelvis tre personer ska dela lika pé étta dpplen far alltsd varje person

atta tredjedels dpple. Detta innebir ocksé att braket 2 per definition &r det tal som multiplicerat
med 3 blir 8. Praktiska resonemang leder till att endast sex dpplen kan delas lika och att tva av
dem maste skiras i tre lika delar. Den blandade brakformen 22 kan da motiveras som svar pa

delningsproblem (Kilpatrick et al., 2001).
2.4.3 Matning

Brak anvinds vid métning av en storhet for att ange méatningens storlek i forhallande till en
enhet av storheten. En lingdmitning kan exempelvis anges som ett antal fjardedelar eller

attondelar av en tum eller 1 ett antal millimeter. Genom att dela i fler och fler men mindre och
1

mindre delar kan métningen uttryckas med okande precision. Rationella tal som % och -

representeras som punkter pa en tallinje pa ett bestimt avstdnd fran noll och antalet delningar
av enhetsstrickan mellan noll och ett avgor precisionen. Begreppen delning, kvantitet och
enhet dr gemensamt for varje tolkning av brdk och exempelvis ér tre fjardedels decimeter
mindre 4n en attondels kilometer (Behr & Post, 1992; Kilpatrick et al., 2001; Clarke et al.,
2007).

2.4.4 Forhallande (proportion)

Forhdllande ar ett multiplikativt samband mellan tvd storheter (% =cea=>b-c). Til
exempel kan koncentrerad saft spddas genom att blanda tva delar saft och fem delar vatten.
Andelen koncentrat ar % men forhallande mellan koncentrat och vatten uttrycks som 2:5.

Proportionella resonemang handlar om samband mellan storheter dér forhallandet mellan dem

ar konstant. Om 3 ballonger kostar 20 kronor och 6 ballonger kostar 40 kr dr forhallandet

proportionellt eftersom ? = %0. Brak tolkat som division anvinds ofta for att uttrycka
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proportionella samband som forhdllande mellan enheter sdsom 23—0 kronor per ballong eller %

ballong per krona (Kilpatrick et al., 2001). Proportionalitet &r ett sofistikerat begrepp som inte
ar fullt forstatt forrén i sen ungdom. For att kunna uppfatta ett brak som ett forhallande krivs
forstaelse av begreppet ekvivalenta brdk och att kunna “Gverfora” tallinjens begrepp till
brékets matematiska symbol. Eleven méste ocksa forsta hur tallinjen kan delas in (“’skalas™) i
lampliga delar beroende pa situation. Dessa forstielser kan byggas upp symboliskt genom
praktiska aktiviteter som att exempelvis vika en meterlang pappersremsa i tre respektive sex
lika delar. Detta leder till vilken position talet 2/3 har pa remsan samtidigt som ekvivalensen
2/3 = 4/6 illustreras tydligt. I detta avseende kan man betrakta aspekten forhallande som en

sofistikerad version av aspekten métning (Kieren, 1976).
2.4.5 Operator

Ett brdk kan &dven tolkas som en operator som forminskar eller forstorar ett tal som i

exempelvis z-12=9 Ochz -8 =10 . En vanlig missuppfattning dr annars att multiplikation

alltid ger ett storre tal (Clarke et al., 2007; Mértensson, 2015). Uttrycket 2-12 kan ocksa

tolkas som att talet 12 forst forstoras med en faktor 3 och déirefter forminskats med en faktor 4
(eller tviartom). Nir talet 12 forknippas med en enhet exempelvis meter blir dven kopplingen

till geometri och skala tydlig. Brék som operator kan ocksa anvindas ndr nagonting forstoras
eller forminskas i flera steg. Nér operatorerna % och S kombineras utgdende frdn 35 enheter av
ndgonting fas i forsta steget 10 enheter och i andra steget 6 enheter. Detta fortydligar &ven hur

multiplikation av brik gér till eftersom =-=-35 = =35 = 6 (Kieren, 1976).

2.5 Strategier och missuppfattningar

Charalambous och Pitta-Pantazi (2007) beskriver i sin modell hur brak kan forstas. I modellen
beskrivs forutom olika aspekter d@ven sambanden mellan brékens olika aspekter och
ekvivalenta brak samt multiplikation och division. Det &r viktigt att elever ges tid och
tillfallen att forstd brdkens manga tolkningar och uttrycksformer, vilka strategier de kan
anvéinda vid problemldsning och hur de kan undvika missuppfattningar. Det finns annars en
risk att elever lar sig regler de inte forstar utantill (Kilpatrick et al., 2001; Lowing, 2016).
Genom aktiviteter som tar tillvara pa elevernas tidigare erfarenheter av naturliga tal kan elever
utveckla en forforstielse av olika samband innan de lar sig att uttrycka sadana i ett formellt

matematiskt sprak (Behr & Post, 1992; Kilpatrick et al., 2001).
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2.5.1 Skillnader mellan rationella tal och naturliga tal

Elever maste ges mojlighet att ldra att exempelvis braket S arett unikt tal som har en storlek
och vad tiljare och ndmnare representerar. Storleken av ett brék dr beroende av en relativ

(multiplikativ) jimforelse mellan tiljare och ndmnare (4 dr dubbelt sa stort som 2 i z). Elever

ar vana vid absoluta jamforelser frdn de naturliga talen (5 &r 2 storre &n 3 i S) men relativa

jamforelser dr nytt och svart. Detta dr en kélla till manga missuppfattningar vid jimforelser av
brék (Behr & Post, 1992). Att brik ar ett tal 4r en helt ny tanke for ménga elever eftersom de
vanligtvis associerar brak till en andel av ndgot som forekommer i deras vardag. Ett brak
liknar tvd naturliga tal med ett brékstreck som skiljer dem at. Inte heller tolkningen av brak
som procent leder sjdlvklart till att ett brék ar ett unikt tal. Dessutom finns det en avgdrande
skillnad mellan de naturliga talen och de rationella. Mellan tva hela tal finns det inga fler
heltal. Déremot finns det odndligt ménga rationella tal mellan tvé rationella tal och &nda gar
det att avgora vilket av tvéd brdk som &r storst. Missuppfattningar och svérigheter uppstér vid
jamforelser och vid generaliseringar av metoder som géller for de naturliga talen men inte for

de rationella talen (Kilpatrick et al., 2001; Behr & Post, 1992). For naturliga tal géller att 8>

7. Enheten % innebdr att strickan mellan 0 och 1 pa en tallinje har delats i sju lika delar. Om

man delar denna strécka i atta lika delar blir varje del mindre och dérfor ar g < % En vanlig

missuppfattning &r att elever tdnker att en attondel dr stdrre dn en sjundedel eftersom de
associerar till de naturliga talen. De kan ocksa tro att tre fjardedelar och fyra femtedelar &r lika
stora eftersom skillnaden mellan tiljare och ndmnare &r lika stor. Det ar viktigt att ge eleverna
tillrackligt med tid och tillfillen att utveckla forstaelse och ge mening at de rationella talen

(Kilpatrick et al., 2001).

2.5.2 Jamforelser och ekvivalenta brak

Pa mellanstadiet moter elever for forsta gdngen brdk som inte diskuteras pd ldgstadiet. Dessa
tal kan raknas upp precis som de naturliga talen och det finns lika ménga naturliga tal som

brak (odndligt manga). Begreppet brak dr komplicerat och svért att forsta vilket kan leda till
missuppfattningar. En kind sadan dr att elever inte forstar att brdk som exempelvis g och % ar

olika tal med en viss storlek utan uppfattar ett brak som tvd olika tal och ett streck som

separerar dessa (Behr & Post, 1992; Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007). De tycks inte

heller forsté att brikets storlek kan uppskattas (g ~ 1 och 1—; ~ 1) genom att jimfora tiljarens
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och ndmnarens relativa storlek och att jimforelser d& kan goras med riktmérkena 0, 1 och %

(MclIntosh, 2008). Att jamfora bréken g , % och % kan ocksd goras genom kunskap om
konstruktionen forhallande och underkonstruktionen ekvivalens, som innebédr att ett och
samma brak kan uttryckas pa odndligt minga sitt (% = % = g och % = g = 1). Kunskap om att

ndmnaren anger antal lika delar och téljaren antalet sddana kan underlétta forstaelsen att det

gér lika bra att jamfOra attondelar som att jimfora négot annat forutsatt att de har samma
enhet. Genom att i stéllet jamfora talen 4, 7 och 8 blir det tydligare att g ~ 1. Saknas en séddan

forstaelse medfor det svérigheter att jimfora dem och dirmed svarigheter att forstd andra
rdkneoperationer sdsom addition och division (Behr & Post, 1992; Charalambous & Pitta-

Pantazi, 2007).

Den vanligaste metoden vid jimforelser av brak ar att gora likndmnigt. Ett godtyckligt
rationellt tal kan skrivas i brakform pa oéndligt manga sitt som inte forandrar dess vérde. Till
exempel ar 1/2=2/4=4/8 eller 1=2/2=3/3 utbytbara brak. Denna kunskap kan byggas upp med
laborativa aktiviteter i stéllet for mekanisk inlérning av regler som att "multiplicera téljare och
nidmnare med samma tal”. Ett annat sétt att forstd begreppet forlinga kan vara att inse att
multiplikation med 1 inte fordndrar ett tals virde och darfor innebédr exempelvis forlangning
med 2 att multiplicera ett tal med 2/2. Denna insikt kan ocksd skapa medvetenhet om
skillnaden mellan att forlanga och att multiplicera brak. Ménga elever har ocksa svarigheter
att bedoma storleken av ett tal i brakform i relation till referensmérkena noll, en halv och ett,

dar ett motsvaras av det hela som delats in i lika delar (McIntosh, 2008).

Att forstd vad som menas med tva ekvivalenta (utbytbara) brdk dr nodvandigt for att forsta
rdkneoperationer som exempelvis divisioner med brak. Ett sétt att utveckla denna forstielse
kan vara genom praktiska aktiviteter. Elever kan rita och fargligga olika geometriska figurer
eller anvinda olikfargade foremal och gruppera dem pa olika sétt (Behr & Post, 1992). I figur
2-1 har tvd kongruenta pappersrektanglar delats pé olika sitt och fargats for att 6ka forstaelsen

av hur delningar av olika slag leder till att ett och samma brak kan uttryckas pé flera sitt.
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Figur 2-1. Bild forestédllande pappersrektanglar inspirerad av Behr och Post (1992)
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Figur 2-2. Brickor inspirerad av Behr och Post (1992)

I figur 2-2 ar 12 av 18 brickor svarta vilket kan uppfattas som braket 1—2 . Om den grupperas i
tre kolumner dr tva av dessa svarta och braket g ar alltsa ytterligare ett sitt att representera

. . . .. .. o 4 o o
samma andel. Gruppering i sex kolumner synliggdér dven briket - som ett matt pd andelen

. 11 e . . % 12 2 4
svarta brickor och om elever ges tillrdcklig tid kan de upptécka att 53 . och resonera om

begreppen forldnga och forkorta (Kilpatrick et al., 2001; Behr & Post, 1992).

2.5.3 Samband mellan multiplikation och division

Aven andra jimforelser och samband betydelsefulla for division och multiplikation kan
illustreras med laborativt material. Att dela upp brickorna i figur 2 i grupper innebar division
och att sla ihop grupperna till en helhet innebdr multiplikation. De tolv svarta brickorna utgor

tvd tredjedelar av totalt arton brickor. Denna andel kan tolkas som divisionen 18/3 {6ljt av

multiplikationen 6 - 2 eller 5 18 = 12. Att angra effekten av operationerna innebdr forst

divisionen 12/2 foljt av multiplikationen 6*3 eller z 12 = 18. Detta synliggdr begreppen
andel och att multiplikation och division dr inversa operationer. Andra samband med
multiplikation och division tal kan diskuteras genom likheterna 2 18 =12 och 12/§ = 18.
Missuppfattningen att multiplikation alltid gor ett tal storre och division mindre blir ocksa
konkret genom dessa likheter och elever far tillfille att resonera om olika jamforelser och

samband som dr en forutséttning for att forsta division (Kilpatrick et al., 2001; Charalambous

& Pitta-Pantazi, 2007; Martensson, 2015).

Divisioner med brak ar erkdnt svara att forstd men att utga fran elevernas tidigare forstaelse
hjélper eleverna. De bor ha kunskaper frén arbete med de naturliga talen att en kvot &r storre
an ett nér tdljaren &r storre &n ndmnaren, lika med ett nér tdljare och ndmnare &r lika stora och

mindre dn ett nidr ndmnaren dr storre dn tdljaren. Detta dr sant d&ven om tdljare och/eller
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ndmnare dr brak. Anvéndande av riktmirken (vanligtvis % och 1) for jamforelser tycks vara en

framgangsrik strategi (Mclntosh, 2008). Ett exempel pd detta dr motiveringen att =<

W
w | v

eftersom §<% och g>§ . Vid jamforelser av brdk fokuseras ibland enbart pd antingen
taljarens eller ndmnarens storlek vilket leder till felaktiga resultat. Generaliseringar av
samband mellan naturliga tal kan vara en orsak till det felaktiga resonemanget att §<§

eftersom 3 <5 (Behr & Post, 1992). Divisioner med tal mindre &n ett uppfattas ocksa
ofullstindigt (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007) och leder till missuppfattningen att
multiplikation alltid blir storre och division mindre. En annan orsak till denna missuppfattning
kan ocksa vara en bristande erfarenhet av aspekten brdk som en operator for att forminska

eller forstora ett tal. Till exempel ar produkten g * 9 mindre 4n 9 och kvoten 9/ 2 storre dn 9

(Clarke et al., 2007).

Division innebédr att fordela en mdngd av nagonting i ett antal lika stora grupper.
Multiplikation kan dé& uppfattas som att sld ihop grupperna till den ursprungliga méngden. Att

fordela en mingd i fem grupper med fyra element i varje leder till divisionen 20/5 medan
multiplikationen 2—: - 5 aterstéller den ursprungliga mangden. (Kilpatrick et al., 2001). Studier

visar ocksd att endast ett fatal grundskoleldrare och dnnu férre elever hade automatiserat

tolkningen av brdk som division. Hur mycket far varje person om 3 pizzor delas lika mellan 5
personer? I stéllet for att automatiskt svara g av en pizza, dividerade de genom att rita eller
genom huvudrdkning. En annan studie visade att endast 47% av 14 ar gamla elever var
medvetna om att 3/5 och g ar ekvivalenta uttryck (Clarke et al., 2007). Division och
multiplikation &r inversa operationer som upphéver varandras verkan och detta géller dven

for operationer med brak. Likheten 4/% = 8 kan ocksa uppfattas som % -8 = 4 (hilften av atta

kg ar fyra kg) eller som 8 % = 4 (&tta halva édpplen ar fyra hela dpplen). Andra anvéndbara

forstaelsestrategier vid division och multiplikation 4r att anvidnda talet ett som dr speciellt i

den bemaérkelsen att om ett godtyckligt tal multipliceras eller divideras med talet ett fordndras

4

inte dess virde. Talet 1 kan skrivas pé olika sétt som i likheterna % / g = -+ == =1

1
2

=

5
5 4
(Kilpatrick et al., 2001).
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2.5.5 Delningsdivision och innehallsdivision

Att forstd division dr beroende av att kunna dela och gruppera kontinuerliga storheter som
area, langd och volym i lika delar men ocksa av att kunna dela och gruppera en dndlig méngd
av diskreta objekt i lika stora delméngder (bollar, pizzor exempelvis). Om antalet grupper ar
ként och antalet element i varje grupp efterfrdgas kan hela méingden fordelas genom att
fordela ett element till varje grupp och dérefter upprepa detta tills miangden ar slut. Detta ar
innebdrden av metoden delningsdivision och exempelvis leder fragan “Hur ménga kakor
innehaller varje pdse om 20 kakor ska fordelas lika 1 5 pdsar?” till delningsdivisionen 20/5.
Problemet att avgdra hur mycket pizza varje person fir om 3 pizzor delas lika pa 4 personer
l16ses direkt av de elever som automatiserat tolkningen av bradk som kvot och forstétt att
divisionen % dr ekvivalent med talet (briket) z. Ovriga elever kan exempelvis anvinda

strategin att dela varje pizza i 4 lika delar som sedan fordelas en fjardedel i taget tills varje

person fitt tre sddana (z av en pizza). Om de anvdnder samma strategi da 5 pizzor ska fordelas
lika mellan 4 personer far varje person en hel pizza plus i av den sista pizzan. Svérigheten

ligger 1 att tolka detta som z av en pizza (Behr & Post, 1992).

Ett annat sitt att fordela en mdngd om gruppernas storlek &r kénd kallas for innehéllsdivision.
Hur manga péasar kravs for att fordela 20 kakor om varje pdse innehaller 4 kakor? I detta fall
kan elementen fordelas genom att fylla forsta gruppen och dérefter nésta tills elementen ar

slut. (Kilpatrick et al., 2001). Fortrogenhet om begreppet brak innebér att kunna beskriva och

tolka brak pa olika sdtt. Om exempelvis g delas i 3 grupper med % 1 varje grupp kan

divisionen g / % tolkas som innehallsdivision och kvoten 3 forstds (Kilborn, 2014). Divisioner
med brdk mellan 0 och 1 ger en kvot som dr storre &n tdljaren och detta bor forstds med
innehallsdivision. Divisionen 4/; bor exempelvis forstds som att en helhet har delats i 3 lika

delar och att det ryms 12 séddana delar i 4 helheter (Skolverket, 2013; Roche & Clarke, 2013).

Lowing och Kilborn (2002) menar att om exempelvis ett brak ska delas i ett antal lika delar,
uppfattar manga personer detta som svart om divisionen uttrycks i formellt matematiskt
symbolsprak. Daremot kan den uppfattas som litt om ldraren uttrycker den pd ett mer

verklighetsanknutet sétt och pa sa sitt ger eleverna mojlighet till att stegvis forstd en

matematisk idé genom verklighetsanknutna exempel. Divisionen > /13 kan se obegriplig ut
g g p -
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medan uppgiften att dela 39 lask lika med 13 personer bor uppfattas som ldtt om eleverna har
forforstielsen att3—79 /13 kan tolkas som 39- % /13, det vill sdga att det dr 39 sjundedelar som
ska delas i1 13 lika delar. Att det ar svért att dela 39 sjundedelar med 13 kan da forklaras med
en bristande forstaelse att om 39 sjundedelar eller 39 lidsk ska delas med 13 bor svaren bli lika
(Lowing & Kilborn, 2002, s. 357). Forutom forstaelsen att tdljaren betyder ett métetal och att
ndmnaren kan uppfattas som en enhet av nagon storhet, dr forstdelsen att division kan
uppfattas pé tva olika sitt viktig — Antingen som delningsdivision nir 39 lask ska fordelas
lika pd 13 personer eller som innehallsdivision nér fragan exempelvis dr hur manga kolor man
kan kdpa for 12 kronor om varje kola kostar 3kr. Hur ménga ganger ryms 3 1 12? Division dér

ett brék (rationellt tal) delas med ett annat brak bor 16sas med innehallsdivision (Skolverket,

2013). Till exempel ryms bréket % , 4 génger 1 bréket % eller uttryckt i symboler g /% =4.1
uppgiften g /% har braken olika enheter vilket kan 16sas med forlingning och den ekvivalenta

divisionen 2 /% = 8 alltsa att en sjéttedel ryms 8 génger i 8 sjittedelar. En verklighetsanknuten
uppgift kan exempelvis vara att frdga hur minga gdnger man kan ta 4 ldsk fran en back med
24 lask. Eftersom en ldsk innehéller en tredjedels liter kan detta problem uttryckas i symboler
som 23—4 / g = 6, alltsd hur manga ganger 4 flaskor ryms i 24 flaskor (Léwing & Kilborn,
2002).

2.5.6 Matning och enheter

Det dr grundldggande att forstd att avstandet mellan 0 och 1 pé en tallinje representerar en
enhetsstricka som kan delas in i mindre och mindre delenheter exempelvis som nér meter
delas i decimeter eller centimeter. Talet 1 markerar slutpunkten pa en sddan stricka och talet 2
slutpunkten pd tvd sddana strickor (Behr & Post, 1992). Att sitta fokus pa enheten vid
jamforelser av rationella tal dr viktigt. En fjardedels meter dr exempelvis stérre dn en

tredjedels decimeter. Endast hélften av 323 australienska elever i drskurs 6 kunde placera
bréket 2 korrekt pa en tallinje. De tycks inte uppfatta brak som sjdlvsténdiga tal vilket kan

bero pé att aspekten brak som métning inte dgnas tillricklig uppmérksamhet i undervisningen
och ldroplaner (Clarke et al., 2007). Laborativa aktiviteter med stavar och mattstockar kan
askadliggora delning av avstdndet mellan noll och ett i mindre och mindre delar och pé sé sitt

koppla ihop mitning av lingder med béde stambrak och andra brék. Ett sétt att forstd
exempelvis divisionen 4/ % kan vara att illustrera en delning av en stricka i halva meter.

Genom mitning kan elever ocksa konstatera hur manga génger en stricka med lingden 2
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tredjedels meter det behovs for att méta langden 2 meter och hur ménga det da behovs for att
méta ldngden 12 meter (Kilpatrick et al., 2001; Behr & Post, 1992). Tanketavlor dir
matematiska symboler kopplas ihop med bild och text gynnar forstaelse och dr ett bra
hjédlpmedel vid sddana resonemang. Brak och heltal ar rationella tal som kan tolkas som en
punkt eller stricka pé en tallinje. En viktig metod for att dskadliggora detta ar att ar att placera
ut talen som ska jimforas pa en tom tallinje (Mclntosh, 2008). Det tycks vara léttare att

korrekt placera ut brak om tallinjen har langden 1 och dr graderad i samma antal delar som

ndmnaren anger (se figur 2-3) déir exempelvis braket z kan tolkas som 3- i och att om tre

sddana strackor laggs ut med start fran O slutar dessa i punkten z (Behr & Post, 1992).

| | | | |
|
0 1

Figur 2-3. Tallinje inspirerad av Behr och Post (1992)

Behr och Post (1992) citerar forskning som visar att elever har svarare att placera ut brak om
tallinjen har en ldngd som é&r storre dn 1 eller om tallinjen inte dr delad alls eller delad pa

annat sétt dn det brak som ska placeras ut. Elever far d& svérigheter att korrekt placera

exempelvis Z , i och z 1 figur 2-4, speciellt om endast 0 och 2 har markerats.

| | ] ] |
| 1
0 2

Figur 2-4. Tallinje inspirerad av Behr och Post (1992)

3 Metod

Hiar beskrivs valda metoder som behdvs for att kunna besvara studiens syfte och

fragestéllningarna.

a) Pa vilka sitt uttrycker elever i1 arskurs 6 sina kunskaper om olika aspekter av brak,
jamforelser och division? Vilka resonemang och strategier anvinder de samt vilka
samband kan det finnas mellan deras kunskaper om braks olika aspekter och deras

kunskaper om jamforelser och division med brak.

22



b) Vilka mojligheter upplever elever de fatt att utveckla sin forstaelse av braks aspekter
samt jamforelser och division med brak?
c) Vilka mgjligheter upplever larare att de gett elever att utveckla forstéelse av briks

aspekter samt jamforelser och divisioner med brak?

3.1 Metodval

For att kunna besvara studiens syfte och fragestillningar valde vi flermetodsforskning.
Flermetodsforskning innebdr enligt Bryman (2011) en kombination av kvalitativa och
kvantitativa metoder dér syftet &r att insamlade data fran de olika metoderna ska vara lika
informerande. Bryman lyfter att valet av en flermetodsforskning ska baseras pé
fragestdllningarna och inte pa tanken att ju mer insamlad data, desto béattre resultat. Darfor
anser vi att denna metod blir att foredra da det staimmer vl in i védra fragestéllningar. Detta
eftersom vi for det forsta vill kartldgga elevers kunskaper med hjélp av en skriftlig diagnos
(kvantitativ metod). I fragestdllningarna vill vi dven undersoka elevers strategier och
resonemang vilket gjorde att vi ville ha kompletterande kvalitativ information och dé fick
eleverna dven forklara skriftligt hur de 10st uppgifterna i samband med den skriftliga
diagnosen. Vi valde sedan efterfoljande elevintervjuer for att sedan kunna undersoka elevers
kunskaper djupare samt vilka mojligheter de fatt att utveckla sin forstdelse om brak. For att
kunna undersdka vilka mojligheter lararna upplever att de gett eleverna valde vi dven hér
intervju som dock fick dndras till valet att ldrarna tillsammans svarade pé fragor skriftligt pa
grund av tidsbrist frin deras sida. Bryman beskriver att flermetodsforskning har okat trots att
det finns forskare som riktar kritik mot metoden med foljande tva visentliga argument som
dels ar att de olika metoderna vilar pa olika kunskapsteoretiska teser och dels att metoderna
star for olika paradigmer. Kvale och Brinkmann (2014) menar att kritiken med olika
paradigmer inte dr problemet utan att det snarare dr en praktisk friga. Olika medier som text
och siffror som innebdr olika analystekniker kridver stor kompetens forvdrvad genom lang
erfarenhet. Nackdelen med detta i atanke for var del blir dels den bristande kompetens vi har
och dels den begransade tiden vi har till forfogande for undersokningen. Av dessa skél for att
kompensera tidsbristen valde vi att inspireras av Karlsson (2015) med tabeller for att
presentera och analysera resultat. For att ytterligare spara tid valde vi dven Excel som
analysverktyg. Karlsson menar genom att berdkna 16sningsfrekvenser for varje uppgift i en

diagnos far man information om vilka omraden de upplever dr svéra eller latta.
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En annan fordel som Karlsson (2015) ndmner i sin studie ar att den kvantitativa ansatsen kan
medfora intervjufrdgor av hogre kvalitet till efterkommande intervju. Vi insdg fordelarna med
detta och menar att vi da kan planera och lyckas béttre med efterkommande intervjufrigor till
elever. Ett av vart syfte &r att undersoka vilka mojligheter elever upplever de fatt att utveckla
sin forstdelse om brik. Av det skdlet menar vi att vart val av en kvalitativ metod ar bra
eftersom Kvale och Brinkmann (2014) menar att en kvalitativ undersokning kan lyfta hur
eleverna uppfattar ett visst fenomen. Bryman (2011) skriver om semistrukturerad intervju som
innebdr att frigorna inte behover komma i en bestdmd ordning samt att intervjupersonerna har
stor frihet att styra diskussionen. Denna intervjuform anser vi dr lamplig for elever eftersom vi
anvinder bade induktiv och deduktiv forskningsansats. Var intervju kommer dven att vara
oppen for forandring. Kvale och Brinkmann fortydligar att en fordndring under intervjun
innebédr att intervjupersonen kan uppticka nagot nytt under intervjun och &ndra sin

uppfattning och sina tankar.

Kvale och Brinkmann (2014) menar att det dr vanligt med ljudinspelningar for att sedan
transkribera och skriva ut intervjuerna infér kommande analys. Innan man gor denna
tidskrdvande process menar Kvale och Brinkman att man bor veta varfor man gor det. Vi
valde att transkribera intervjuerna eftersom Bryman samt dven Kvale och Brinkman menar att
det blir ldttare att hitta monster och inte g miste om nigon information. Tematisk analys har
okat den senaste tiden dock saknar metoden en tydlig procedur (Bryman, 2011). Bryman ger
forslag till tva tillvigagangssitt dir den forsta d&r Framework som innebér kortfattat att
kategorisera funna teman i matriser tillsammans med exempelvis citat frdn de transkriberade
intervjuerna. En annan metod som Bryman lyfter innebér att man aktivt soker teman genom
att vara Oppen for bland annat repetitioner, likheter och skillnader, saknade data och
teorirelaterat material. Vi valde att identifiera teman pa detta sitt eftersom vi ansig att det var

minst tidskrdvande.
3.1.1 Konstruktion av skriftliga uppgifter

Att konstruera en diagnos och vara siker pa att den méiter kunskaper om briks aspekter samt
jamforelser och division med brak ligger utanfor var kompetens. Darfor valde vi att inspireras
av ldmpliga uppgifter i tidigare forskning (Behr & Post, 1992; Charalambous & Pitta-Pantazi,
2007; Skolverket, 2013). De skriftliga uppgifter och bilder (bilaga 2) &r samtliga konstruerade
av oss men inspirerade av ovanstdende studier dér de alla forekommer i olika variationer och

sammanhang. I presentationen av elevernas resultat redovisas for varje uppgift kéllreferenser
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och eventuella fordndringar av original. Vi var fortfarande osédkra pé fragornas kvalitet men
forstod av var handledare att de var rimliga. For att ytterligare forsidkra oss om att vi var pa
ritt spar testade vi fragorna pé négra elever i arskurs 7 och 9. De upptickte da att frigan om
innehallsdivision inte gick att besvara eftersom vi hade skrivit fel enhet men for 6vrigt hade

de inga kommentarer forutom att det var battre att l4ra decimaltal.
3.1.2 Konstruktion av intervjufragor och skriftliga fragor

Kvale och Brinkmann (2014) fortydligar vikten av att stélla intervjufragor anpassade efter
personen for att f4 sa utforliga svar som mojligt. Foljande tvd huvudfragor formulerades samt
eventuella foljdfragor for att f4 mer utforliga svar vid behov:
1. Kan du beritta om VAD du har fatt for mojligheter att lira om brak?
Exempel pa en foljdfraga: Kommer du ihdg om ni har jobbat med uppgifter som liknar
nagon av de pa diagnosen? Vad gjorde ni da?
2. Kan du beritta om HUR du har fatt mojlighet att lira dig om brak pa
lektionerna?
Exempel pa en foljdfraga: I vissa klasser brukar eleverna ibland jobba enskilt och

ibland tillsammans med varandra, kan du beritta lite om hur ni jobbar i er klass?

Vid konstruktion av skriftliga fragor till ldrare valde vi ut fragor fran det tidnkta

intervjuschema varav tva huvudfragor som motsvarar de huvudfragor till elevintervjuer.

Huvudfragor:
1. Kan du beriitta om VAD eleverna har getts for méjligheter att liira sig om brak?
2. Kan du beriitta om HUR eleverna har fitt maéjlighet att lira sig om brik pa
lektionerna?
Foljdfragor:
3. Ar brik nagot som elever brukar uppfatta svért tycker du?
4. Hur skulle du beskriva en optimal matematiklektion?

5. Kénner du att dér dr ndgot som begrinsar din undervisning?
3.1.3 Val av deltagare och genomférande

Datainsamlingen startade med att skicka en intresseforfragan via mail till rektorer pa ett stort
antal mellanstadieskolor i nordostra Skane. I mailet presenterade vi oss och forklarade syftet

med examensarbetet och angav dven den ungefirliga tid vi begédrde av de elever och lirare
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som ville delta. Det visade sig svéart att fa svar via mail men efter telefonkontakter valdes den
forsta skolan som ville delta i studien. Klassen som valdes bestod av 35 elever varav 17
flickor och 18 pojkar samt deras tva lirare. Vid forsta besoket tridffade vi klassen och deras
matematikldrare. Eleverna fick d& informationsbrevet (bilaga 1) att ta hem till fordldrarna for
samtycke till studien. Dérefter genomforde eleverna uppgifterna i diagnosen som tog cirka en
timme totalt. Vid nésta besok var syftet enbart att samla in undertecknade blanketter av
vardnadshavare. Det var 7 av eleverna som hade fétt det tillstand till studien som vi begérde.
Deras diagnoser rittades dd med 1 podng for varje korrekt 16sning. De elever som inte
lamnade tillbaka undertecknad blankett uteslots fran vér studie. Med anledning av att
transkribering per intervju tar tid valde vi att intervjua 4 av 7 elever. For att fa skillnader
mellan elevers olika metoder och resonemang som leder till dels felaktiga och dels korrekta
svar valde vi tva elever dir den ena var baserat pa lagst poidng respektive den andra pa hogst
poédng. De andra tva eleverna valde vi dé vi 6nskade jamn konsfordelning i intervjugruppen i
och med att vi inte ville inféra eventuella normer i den befintliga klassrumsmiljon (se rubrik
3.1.4 Etiska 6vervdgande). Under nista besok genomforde vi enskilda intervjuer med de fyra
utvalda eleverna dér varje intervju tog cirka 10 minuter. Under intervjuerna anvénde vi oss av
en icke ifylld diagnos for att referera till en viss uppgift. Vi stédllde tvd huvudfragor till varje
elev och foljdfragor vid behov. Vi spelade in intervjuerna med applikationen réstmemo och
intervjuerna transkriberades samma dag. Pa grund av tidsbrist fran ldrarnas sida kunde vi inte
genomfora var planerade intervju med ldrarna. Lirarna besvarade istéllet fragor skriftligt. Vi
valde tva huvudfragor samt tre foljdfragor fran det planerade intervjuschema som vi dnskade

4 besvarade senast efter fem dagar.
3.1.4 Etiska 6vervagande

Regler for god forskningssed ar beskrivna i Vetenskapsrddet (2017) dér de viktigaste
generella uppforandekraven handlar om att forskaren ska tala sanning, inte skada, Oppet
redovisa, inte stjdla, noggrant dokumentera och att vara rattvis. Etik gér att beskriva med
regler man kommer Gverens om att forhdlla sig till men moral dr personlig och visas i
handlingar, till exempel hur vi forhéller oss till etiska regler och lagar. God forskningssed
handlar om att i forskning stélls det krav pd bade kvalitet i arbetet och integritet hos forskaren
for att denne ska kunna ha ett reflekterat etiskt forhdllningssétt i olika sammanhang. Denne
maste darfor ha kdinnedom om lagstiftning och forskningsetik. Detta giller exempelvis att de
kravs tillstind fran berdrda personer for att skydda dem fran skada och kridnkning nidr

integritetskdnsligt material behandlas (individskyddskravet) men samtidigt fir inte en
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forsumbar skada hindra viktig forskning (forskningskravet). Andra krav &r att forskare ska

vara oberoende fran paverkan av andra intressen.

For att sédkerhetsstilla att alla beroérda parter blev informerade delgavs de ett informationsbrev
(se bilaga 1). I brevet talade vi om vem vi var och vem vi representerade, vad studien
handlade om, nir och hur den skulle genomforas, syftet med studien och de metoder som
skulle anvidnda samt varfor X-skolan &r intressant for studien. Eftersom eleverna é&r
minderariga begirde vi samtycke om deltagande i studien av deras virdnadshavare. Vi var
noga med att informera att deltagande i studien var frivilligt och kunde avbrytas nédr som
helst. Vi berittade ockséd i informationsbrevet att vi kommer att spela in intervjuerna och
dérefter transkribera dem till text. Vi informerade d4ven om att allt insamlat material kommer
att forvaras pa ett sikert sitt och kommer att forstoras efter det att examensarbetet blivit
godként av examinator vid hdgskolan. Vi var under hela processen noga med att folja regler

for god forskningssed.

Elmeroth (2008) skriver om maktordning i skola och samhille vilket innebdr att olika
kategoriseringar av ménniskor som exempelvis genus eller klass har en avgorande roll till
vilken position en individ far i samhéllet. Med detta i dtanke kan vart urval av elever till
intervju infora normer i den befintliga klassrumsmiljon. Hade vi valt fler flickor &n pojkar till
efterfoljande intervjuer hade vi kanske startat fragor eller spekulationer bland eleverna sdsom
att flickor dr mer begévade i matematik 4n pojkar. Av ovanstdende skél valde vi darfor att

intervjua lika manga pojkar som flickor.

4 Resultat och analys

Under denna rubrik foljer kvantitativa och kvalitativa resultat av skriftliga fragor och
intervjuer. De presenteras och analyseras enligt de metoder som angetts under rubriken

metodval.

4.1 Resultat och analys av skriftlig diagnos

I detta avsnitt presenteras resultat i tabellform samt citat frin de strategier och resonemang
som identifierats utifran elevernas skriftliga motiveringar samt analys av dessa. Avsnittet

avslutas med en sammanfattning av resultat och analys.
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Uppgift 1

Vilket brak forestéller det skuggade omradet?

Figur 4-1. Inspirerad av Behr och Post (1992).

Tabell 4-1. Losningsfrekvenser

Svar 3 Summa

7
7

Frekvens

Korrekt svar: Z eller "Tre fjardedelar”.

Uppgiften testar kunskaper om att uttrycka en viss andel av en helhet som symbol eller text
utifrdn en given bild och ger ocksa eleverna mojlighet att visa vilka strategier och resonemang

de anvinder.

Strategier:
S1 ritt: (6 elever). ” z”.
S2 ritt: (1 elev). 775 % av 100 % ™.

Samtliga elever svarade korrekt med symbolen %. Att de svarar med symbol i stéllet for i text

tyder pé att de utvecklat forstielse for téljaren och ndmnarens betydelse nir en kontinuerlig
(sammanhéngande) helhet delas i lika delar. Uppgiften miter inte kunskapen att uttrycka ett
brék fran symbolform till bild- eller textform eller att uppfatta ett brdk som ett tal. Enligt Behr

och Post (1992) ar det svarare att forstd symbolen for ett allmént brak som har en storlek <1

(exempelvis %) jamfort med att forstad symbolen for ett stambrik (exempelvis i).

Uppgift 2

Bilden férestéllerz av ett antal bollar. Rita en bild som forestéller alla bollarna. Forklara hur

du tankte.
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o0
o0
o0
Figur 4-2. Inspirerad av Charalambous och Pitta-Pantazi (2007).

Tabell 4-2. Losningsfrekvenser

Svar 10 {10 men fel| 15 5 Summa
resonemang.
Frekvens 3 1 2 1 7

Korrekt svar: 10 bollar.

Uppgiften testar kunskapen att utifrdn en kdnd andel av ett antal kunna bestimma hela antalet

och ger ocksa eleverna mojlighet att visa vilka strategier och resonemang de anvénder.

Strategier:

S1 ritt (1 elev). Ritade 10 bollar. ”Jag tdnkte att 2 bollar = é”'

S2 riitt: (1 elev). Ritade 10 bollar. = ska jag ligga till. 5- 2 = 10;3- 2 = 6; == = 0,6; 10 —
6=4"
S3 ritt: (1 elev). Ritade 10 bollar. ”Varje % = 2 bollar och det fanns E kvar och det var redan 6

bollar + 4 nya sé det blir 10 bollar”.
S4 fel: (1 elev). ”Ténker pa treans tabell fast ocksa + 1 och ritar 9 bollar + 1 boll”.

S5 fel: (1 elev). Ritade 5 bollar och svarade g .

S6 fel: (1 elever). Ritade 15 bollar. ”Jag tog 3 bollar pa 5 ganger”.
S7 fel: (1 elever). Ritade 15 bollar utan forklaring.

Tva av de tre eleverna som svarade korrekt tinkte att det var g kvar till en hel. Att dela de 6

bollarna 1 3 delar for att berékna g tycktes dessa elever gora automatiskt. Den tredje eleven

berdknade det hela genom multiplikation med 5 vilket kriaver farre berdkningar dn de som

tankte pa hur stor del det fattades. Majoriteten av eleverna svarade felaktigt och anvinde
felaktiga strategier sdsom att uppfatta helheten som g av 1 eller hade inte klart for sig

betydelsen av nimnare och téljare. Aspekten brak som del av en kontinuerlig eller diskret

helhet dr en nddvéandig men inte tillrdcklig forutsédttning for att forsta jamforelser och division
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med brak (Kilpatrick et al., 2001; Behr & Post, 1992). For att forstd denna aspekt fullstindigt
ar det betydelsefullt att d&ven kunna konstruera det hela utifrdn en kind andel (Roche &
Clarke, 2013; Behr & Post, 1992; Kilborn, 2014). Kilborn menar ocksé att uppgifter om att
tolka brak utifran en given bild dr vanligare 1 undervisningen &n att konstruera det hela utifran

en andel.

Uppgift 3

Vilket ar storst av braken é och % ? Forklara hur du tinkte.

Tabell 4-3. Losningsfrekvenser

Svar Summa

| Ul =
| O]

Frekvens

1
Korrekt svar: <

Uppgiften testar kunskapen att avgora vilket av tva stambrak med olika ndmnare som &r storst

och ger ocksa eleverna mojlighet att visa vilka strategier och resonemang de anvinder.

Strategier:
S1 réatt: Om nigonting har delats i 5 lika delar &r varje del stérre &n om samma négonting har

delats i 8 lika delar (2 elever).

S2 ritt: g ar 0,2 och % (0,125) ar mindre (3 elever).
S3 fel: 51 ar storst for om man delar det i en pizza t. ex blir det ju storre én % (1 elev).

S4 fel: % = 8 och g ar mindre (1 elev).

Resultatet visar att 5 av 7 elever anvédnder korrekta resonemang da de jimfor storleken av
stambrék vilket tyder péd att eleverna har fatt mojligheter att utveckla sin féormaga att gora
sadana jamforelser. Att anvinda division som strategi leder visserligen till ritt svar i uppgiften
men kridver minirdknare for manga andra brdk och forsvdrar mer utvecklade resonemang.
Det &r annars vanligt att elever utgar fran sina erfarenheter av de naturliga talen dér talet 8 &r

storre 4n talet 5 och att de da felaktigt generaliserar denna kunskap till brdk. Det dr inte heller
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sjdlvklart att de uppfattar ett brdk som ett fristdende tal som har en viss storlek och kan
associeras till division. Vid jamforelser kan ndmnaren associeras till begreppet enhet och att
tiljaren anger antalet av denna enhet (femtedelar). Aspekten brak som forhallande é&r
grundliggande for begreppet ekvivalenta brdk och for att forstd att bada braken maste

uttryckas i samma enhet for att kunna jamforas (Behr & Post, 1992; Kilpatrick et al., 2001).

Uppgift 4

Ringa in det tal som dr ungefar lika stort som g. Forklara hur du ténkte.

780%115-1

Tabell 4—4. Losningsfrekvenser

Svar 1 8 0 Summa

Frekvens | 3 2 2 7

Korrekt svar ér talet 1.

Uppgiften testar kunskapen att uppskatta storleken av ett brak och ger ocksd eleverna

mdjlighet att visa vilka strategier och resonemang de anvénder.

Strategier:

S1 ritt: 1. (1 elev). Eftersom 12 - 7 = 84, T % 0,84 = 1”.
8 96 100

S2 ritt: (1 elev). ”Férg ar narmst 1.

S3 ritt: (1 elev). "For om man ska delag sa blir det ungefar 1”.

S4 fel: (1 elev). 8 eftersom 8-10 = 80 sa é ar 8 men det stéirg =72".
S5 fel: (1 elev). 8 eftersom g ar narmre till 8 dn det ar till 7

S6 fel: (1 elev). 0 eftersomg ar nagot med 0, inte + och inte minus och inte plus. Alltsé inte

under 0 och inte Over 1.

S7 fel: (1 elev). 70 eftersom det inte dr en hel”.

Av eleverna svarade 4 av 7 elever felaktigt, vilket tyder pa brister i formégan att uppskatta det
ungefdrliga vérdet av ett braks storlek. Tidigare i uppgift 1 tolkade samtliga elever korrekt en

bild ddr mer &n hélften men mindre &n hela bilden hade skuggats. Att de inte kan generalisera
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denna kunskap och fran ett givet brak tdnka pa en bild dir néstan hela bilden &r skuggad och

associera denna bild till talet 1, kan bero pé att de fitt farre mojligheter att utifrén ett givet
brék rita en bild &n tviartom, men ocksa att de inte uppfattar Z som det hela. Det kan dven bero

pa att de inte uppfattar briket som ett sjdlvstindigt tal (Behr & Post, 1992; Clarke et al.,

2007). De anvénder inte heller metoden med riktméarken enligt McIntosh (2008) och resonerar
inte att braket maste vara mindre 4n 1 eftersom ndmnaren &r storre dn téljaren. Braket é ger

information om tédljarens och ndmnarens relativa storlek men dven att 8 &r 1 mer &n 7 (absolut
jamforelse) dir det senare dr vilkdnt for eleven frdn arbete med de naturliga talen. Den
multiplikativa relationen mellan téljare och ndmnare (relativ jimforelse) dr ny for eleverna
men nddvéndig for att forstd att ett brak dr ett unikt tal som har en storlek och vad den

storleken faktiskt &r (Behr & Post, 1992).

Uppgift 5

Ringa in det/de uttryck som dr storre dn 4. Forklara hur du ténkte.

1 1 1 1
4.2 4/~ ~4 /4

Tabell 4-5. Losningsfrekvenser

Svar 4/ % % 4 och 4- % % 44/ % fel motiverat | Inget ar | Summa
storre dn 4.
Frekvens | 0 2 2 1 2 7

Korrekt svar ér 4/ %

Uppgiften testar kunskapen att uppskatta om storleken av en kvot eller produkt ar storre eller
mindre 4n ett givet tal och ger ocksa eleverna mdjlighet att visa vilka strategier och

resonemang de anvént.

Strategier:

S1 fel: (1 elev). Svarade 4 - % och % 4, ”% = 5 en halv, 5-4 =80".
S2 fel: (1 elev). Svarade 4 - % och = - 4. ”For att om man tar ganger blir det fler”.

=tvaav 4 och24=28".

NPk N

S3 fel: (1 elev). Svarade % 4. 7

32



S4 fel: (1 elev). Svarade % - 4. ”Jag gissade bara men % -4 =8 och det &r ju mer &n 4”.

S5 fel: (1 elev). Svarade 4 /% . ”Eftersom det blir 4 och en halv (0,5) sa det ar storre”.

S6 fel: (2 elever). Svarade “Inget dr storre &n 4”.

Ingen av de 7 eleverna hade kunskap om hur man kan uppskatta storleken av division med

brdk mellan 0 och 1. En av eleverna angav visserligen korrekt svar men med motiveringen att
4/ % betyder 4 + 0,5 och ddrmed storre &n 4. En anledning till de bristande kunskaperna kan

vara att eleverna inte har getts mdjligheter att utveckla formagan att tolka matematiska uttryck
som text ("Hur manga halvor ryms i 4 hela?”). Enligt Lowing (2016) klarar endast 10 % av
eleverna 1 arskurs 6 denna uppgift vilket skulle kunna tyda pa att innehéllsdivision inte
prioriteras 1 undervisningen. Manga elever tror att “division blir alltid mindre” och
“multiplikation blir alltid storre” och utesluter dérfor bada divisionerna direkt. Detta kan vara
den mest troliga anledningen till resultatet. Uppgiften &r dven intressant for att undersoka

forstaelse for den kommutativa lagen for multiplikation och samband mellan multiplikation

och division sasom att multiplikationen %-4 kan tolkas som texten “hilften av fyra”.

Resultatet visar att tvd elever felaktigt tolkade multiplikationen som ” % 4 =8".

Aspekten “brék som operator” dr viktig for att forstd multiplikation. och kan forklaras som att

ett brak kan forstora eller forminska ett tal vid multiplikation, exempelvis som i

multiplikationen é -1 som gor talet 1 lite mindre och g -1 som gor det lite storre.

Multiplikationen 2 - 1 fordndrar inte forhallandet eftersom (Behr & Post, 1992; Charalambous,

2007). En av anledningarna till elevernas missuppfattning kan vara att de inte har undervisats

i tillrdcklig omfattning eller inte alls om aspekten “brak som operator”.

Uppgift 6

Skriv pa tallinjen ett @ vid talet 2, ett b vid talet - och ett ¢ vid talet =

Forklara hur du tankte.

Figur 4-6. Uppgiften &r inspirerad av Diamant (Skolverket, 2013) med tilldgg av talet c.
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Tabell 4-6. Losningsfrekvenser.

Svar Korrekt svar | Felaktigt svar Summa

Frekvens | 4 3 7

Korrekt svar:

\/

Uppgiften testar kunskapen om var pé en tallinje braken % , i och g ska aterfinns som tal samt

kunskapen att tvé eller flera brak kan ha samma storlek. Den ger ocksé eleverna mojlighet att
visa vilka strategier och resonemang de anvént. Talet ¢ har lagts till den ursprungliga
uppgiften som hdamtats fran Diagnos RB4 1 Diamant (Skolverket, 2013), eftersom vi dven vill

veta hur eleverna tinker om begreppet ekvivalenta brak.

Strategier:

177

S1 ritt: (1 elev). ” e halva, 2 4r halva - , 2-2

2 4 2° 4 2
S2 ritt: (1 elev). a for det ar i mitten, b det ar uppdelat i 4 delar, ¢ tva fjardedelar &r en
halv”.

S3 ritt: (1 elev). 7= = 0,5, = =0,25,

SN

=0,5".

NIk N~

S4 ritt: (1 elev). ” - ir lika mycket som % och det gar 0,75+0,25 + 0,25 + 0,25 =1".
S5 fel: (1 elev). ”% ar hélften av 1 sa det blir i mitten. Eftersom det finns 4 delar sa finns i en

del till hoger om mitten och % tva steg till hoger om mitten”.

S6 fel: (1 elev). ”% = 5 en halv”.

S7 fel: (1 elev). ”"Mellan varje ruta ér det 25”

Av de 7 eleverna visste 4 elever att braket % ar ett tal som ska markeras efter halva avstandet
mellan 0 och 1 pé en tallinje som &r indelad i 4 delar. Att forstd begreppen hilften och dubbelt

ar ett kunskapskrav i arskurs 3 (Skolverket, 2016a). De tycks ocksa forsta att i ar hélften av

2 1 o - . . o ot .
en halv och att o5 Att fOrsta att ett brak &r ett unikt tal som kan skrivas pa odndligt minga
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satt &r nodvandigt for att forsta aspekten méatning av brak och for att kunna jamfora brak samt

utfora rdkneoperationer med brak.

Uppgift 7

Rita en tallinje som borjar med talet 0 och slutar med talet 10. Markera sedan ungefér var du

tror f6ljande tal ligger pé din tallinje. Forklara hur du tankte.

) b) — ¢) =

100

Tabell 4-7. Losningsfrekvenser

Svar a,b,c a,b,cfel a, b, c fel Summa

ritt markerade | ritat linje 0 - 100 | ritat linje 1 - 10

Frekvens 2 1 4 7

Korrekt svar: 125 1 1 10

Syftet ar att fa kunskap om elevernas resonemang och strategier nér de ska placera ut brak

som alla dr mindre 4n 1 pd en tom tallinje dér talen 0 och 10 ska markeras.

Strategier:

S1 ritt: Delat strickan 1 10 lika delar och markerat talet 1.

S2 ritt: Forkortat % till i eller omvandlat till 0,25.

S3 ritt: Visar att 1—10 =(0,1. Markerar darfor nara talet 0.

S4 fel: (1 elev). ”Det hela dr 100 och halva ar 25”.
S5 fel: (4 elever). Markerat ett eller flera av talen 1; 2,5 och 5.

Endast 2 av 7 elever forstod att samtliga brék ska placeras i intervallet 0 — 1 och anvénde en
kombination av strategierna S1 — S3 for att bestimma talens storlek. Majoriteten av eleverna
visade bristande forstielse for att pa en tallinje tolka det hela som 1 enhet av ndgonting. Dessa
elever har i stéllet uppfattat de olika braken som andelar av 10 eller 100. Nir eleverna sjilv

far gradera tallinjen bekriftas resultat fran forskning (Clarke et al., 2007), att majoriteten av
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elever i arskurs 6 har en ofullstindig forstéelse for brdk som tal och att de inte getts

tillrdckliga mdjligheter att fokusera pd enheten vid berdkningar med bréak.

Uppgift 8

Hur mycket pizza fir varje person om 3 pizzor delas lika med 5 personer? Forklara hur du

tankt.

Tabell 4-8. Losningsfrekvenser

Svar 2 4 pild | Rétt bild med enhet | Ofullstindigt svar | Felaktigt svar | Summa
5

Frekvens | 1 3 2 1 7

. 3 .
Korrekt svar: Tre femtedels pizza per person eller S @V en pizza per person.

Uppgiften testar kunskap om delningsdivision diar nimnaren &r ett udda heltal som &r storre 4n

taljaren samt ge eleverna mojlighet att visa vilka strategier och resonemang de anvént.

Strategier:

S1 ritt: (1 elev). Z Och korrekt bild och enhet. ”Alla far lite mer dn hélften. g =0,6; 0,2 pd en
pizza och 0,2 - 3 =0,6; 20 procent av en pizza pa varje”.

S2 ritt: (1 elev). Korrekt bild och enhet. ”Varje person far 3 bitar av pizzan”.

S3 ritt: (1 elev). Korrekt bild och enhet. 3 bitar for jag delar alla pizzorna i 5 for de ar 5
stycken”.

S4 ritt: (1 elev). Korrekt bild och enhet. ”da far alla en del pé varje pizza”.

S5 fel: (1 elev). Delat i 3 fjardedelar och 2 attondelar. "Man ska dta 3 bitar for en person och
jag tinkte 5-3 = 15”.

S6 fel: (1 elev). Ofullstandigt svar (7 Z ").

S7 fel; (1 elev). ”Alla far en halv och det blir en halv dver”.

3
Av eleverna gav 4 av 7 elever ett korrekt svar men endast 1 elev svarade med symbolen < och

enheten pizza/person. Detta tyder pd att majoriteten av eleverna inte har automatiserat
tolkningen av brdk som division och maste anvinda andra metoder sdsom bilder for att 16sa

uppgiften. Déremot forstdr de hur delningen kan ga till praktiskt och att varje person far
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mindre @n en hel pizza. En av elevernas bilder visade 1 pizza delad i 5 bitar dér 1 bit var
skuggad fo6ljt av slutsatsen att 3 pizzor d& ger 3 bitar till varje person medan en annan elevs
bild visade 3 pizzor dér varje var delad i1 5 bitar. Elevens tanke var att dela ut en bit i taget av
de 15 bitarna till varje person tills de dr slut och alla har fétt 3 bitar. Detta &r en vanlig strategi

vid delningsdivision enligt Kilpatrick et al. (2001).

Uppgift 9

Hur mycket pizza fir varje person om 5 pizzor delas lika med 4 personer? Forklara hur du

tankte.

Tabell 4-9. Losningsfrekvenser

Svar 5 L bild | bild Inget svar | Summa
4

Frekvens | 2 4 1 7

Ritt svar: Alla far fem fjdrdedelar av en pizza (li )

Uppgiften testar kunskap om delningsdivision dir ndmnaren &r ett jimnt heltal som dr mindre

an téljaren, samt att ge eleverna mojlighet att visa vilka strategier och resonemang de anvint.

Strategier:

S1 ritt: (2elever). Svar med symbol, bild och enhet. ”Alla far en pizza var och sen g av en
pizza”, "Alla far > ”.

S2 ritt: (4 elever).”Varje person far 5 bitar fran de 5 pizzorna”, ’De far 5 bitar for jag delar
pizzorna i 4 och dé far de 57, ”Man far en pizza och en bit”, ”En person far édta 5 bitar var si

det blir lika”.
S3 fel: Inget svar.

Av de 7 eleverna svarade 1 elev korrekt med braket Z och visade enheten med en bild. |
denna delningsdivision jamfort med delningsdivisionen i foregdende uppgift blir det mer én 1

pizza till varje person (1 i) och svérigheten dr enligt Behr och Post (1992) att se detta som

bréket z. Av de 7 eleverna klarade 6 att 16sa delningsdivisionen med hjdlp av en bild jamfort
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med 4 av sju elever i foregdende uppgift. Detta kan bero pa att eleverna har praktisk
erfarenhet av att dela pizzor i halvor och kvartar men ocksa pa att de lér sig dessa delningar
forst och kanske trdnar mer med dem &n med delningar i ett udda antal delar. Nér barn lir sig
att dela ndgonting i ett antal lika delar, méste de forst lara sig att dela med ett jimnt tal innan
de kan forsta delning med ett udda primtal och forst dérefter kan de forstd delning med tal

som dr produkter av primtal (Behr & Post, 1992).
Uppgift 10

Gridde siljs 1 forpackningar som rymmer en femtedels liter. Nellys mamma behover 2 liter
gradde till Nellys fodelsedagskalas. Hur ménga forpackningar gridde ska hon kopa? Forklara
hur du tinkte.

Tabell 4-10. Losningsfrekvenser

Svar 10 {2 |4 | Summa

Frekvens 3 311 |7

Korrekt svar: 10 forpackningar.

Uppgiften testar kunskap om division diar ndmnaren &r ett stambrék mellan 0 och 1, samt att

ge eleverna mojlighet att visa vilka strategier och resonemang de anvént.

Strategier:

S1 ritt: (1 elev). Svar = 10 forpackningar. 5 - 2 = 10, bild”.

S2 ritt: (1 elev). Svar = 10 forpackningar. ”% =02; 02-10 =2".

S3 ritt: (1 elev). Svar = 10 forpackningar. 70,2 - 10 = 20dl. 20 dl = 2 liter”.

S4 fel: (lelev). Svar = 2 forpackningar. ”5 dl - 4 =20 dI”.

SS fel: (1elev). Svar = 2 forpackningar. 2 eftersom 1 férpackning rymrner% och mamman
behovde 2 liter”.

S6 fel: (lelev). Svar = 2 forpackningar. 2 eftersom 02 - 5 =1, 1+1 =27,

S7 fel: (1 elev) Svar = 4 forpackningar. “femtedels + femtedels= 10dels. 10dels liter= 2
forpackning. 2 + 2 =4".

Av de 7 eleverna svarade 3 korrekt och tdnkte da antingen att en liter rymmer 5 forpackningar

eller provat multiplikationen 0,2 - x, tills x = 10. Metoderna de anvénder tycks vara
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innehéllsdivision eller sambandet mellan multiplikation och division. Strategin att byta enhet

har ocksd anvénts med varierande framgang. Division med brdk mellan 0 och 1 ger en kvot
som dr storre dn tdljaren och detta bor forstds med innehallsdivision. Divisionen 4/; bor

exempelvis forstds som att en helhet har delats 1 3 lika delar och att det ryms 12 s&dana delar i
4 helheter (Lowing & Kilborn, 2002). Endast 10 % av svenska elever i slutet av arskurs 6
klarade denna uppgift som ar grundliggande och maéste betonas i undervisningen (Lowing,
2016). Resultatet att 3 av 7 elever klarade att 16sa uppgift 10 kan bero pé att den formulerades
med text som anknyter till elevens vardag i stéllet for att uttrycka divisionen i symboler. Att 4

av 7 elever inte visade kunskap om denna typ av problem kan ha samband med att i uppgift 5
visade ju eleverna att ingen av dem hade kunskap om hur man kan veta att kvoten 4/% ar storre

an 4.

Uppgift 11

Nellys pappa ska baka brod och behover dé 2 liter mjol. Han har en skopa (bdgare) som

rymmer tva tredjedels liter mjol. Hur ménga skopor mjol behdver han? Forklara hur du ténkte.

Tabell 4-11. Losningsfrekvenser

Svar 3 1 1 20 |6 | Ejsvarat | Summa

Wk

Frekvens 2 1 1 1 1 1 7

Korrekt svar: 3 skopor.

Uppgiften testar kunskap om division ddr ndmnaren &r ett allmint brdk mellan O och 1, samt

att ge eleverna mojlighet att visa vilka strategier och resonemang de anvént.

Strategier:
S1 ritt: (lelev). 73 bigare eftersom dd behdver man g = En halv bigare mjol for att f fram

en liter mjol.

S2 ritt: (1 elev). 3 skoppor eftersom 0,66 - 3 = 1,98”.

S3 fel: (1 elev). 1 for han behdvde 2 1 och skopan rymmde 2 och dé behover han bara 1.

S4 fel: (1 elev). “Nellys pappa behdver 1 liter och § liter mjl till. § =0,67;2-0,67 = 1.33

liter.
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S5 fel: (1 elev). ”Han behover 6 koppa mjol och 0,2 liter. 2 - 3 = 6 skjételdels. 6 -3 = 18; 8
+ 0,2 liter =20 liter mjol”.

S6 fel: (1 elev). 720 skopor.3:3=9;10-2=20;9+1 = 10".

S7 fel: (1 elev). Inget svar.

Lowing och Kilborn (2002) menar att problem som handlar om division med brék bor 16sas
genom att anknyta till en verklighet som eleven kan forstd. Trots att tanken med uppgifterna
10 och 11 var just detta, gav endast 3 av 7 elever ett korrekt svar pd uppgift 10 och 2 av dem
ett korrekt svar pd uppgift 11. En av eleverna tycktes dock utgé fran sin erfarenhet och 16ste
uppgiften genom resonemanget: “det gar 3 halva skopor pa en liter”. Uppgiften kan ocksa
l16sas utan att anvdnda matematiska symboler genom att prova sig fram. Hur ménga “tva

tredjedels-liter” ryms i 2 hela liter?
4.1.2 Resultat och analys av I6sningsfrekvenser

Termen bristande kunskaper pa uppgiftsnivd betyder i detta arbete att 3 eller farre av de 7
eleverna loste en viss uppgift korrekt. Termen tillrdckliga kunskaper pa uppgiftsniva betyder
dé i detta arbete att 4 eller fler av de 7 eleverna l9ste uppgiften korrekt. Vi definierar ocksé att
termen bristande kunskaper pa diagnosen i sin helhet, betyder i detta arbete att medelvérdet av
samtliga elevers 16sningsfrekvenser 4r mindre dn hilften av mgjliga poing (5,5). Det vill sdga
att 5 podng eller farre i denna kontext betyder bristande kunskaper och att 6 poing eller fler

betyder tillrdckliga kunskaper.

Tabell 4-12. Losningsfrekvenser per uppgift

Uppgift |1]213[4]5]6]7[8[9[10][11

Frekvens | 7315|304 /2(4(6|3 |2

Eleverna visade bristande kunskaper i uppgifterna 2, 4, 5, 7, 10 och 11. Uppgift 2 testade
kunskapen att utifrdn en kénd del av ett antal, bestimma hela antalet. Uppgifterna 4 och 5
testade kunskapen att uppskatta den ungefarliga storleken av ett enskilt brak eller division.
Uppgift 7 testade kunskapen att rita en tallinje mellan 0 och 10 samt markera tal mindre 4n 1
pa denna. Uppgifterna 10 och 11 testade kunskap om innehallsdivision. Sammanfattningsvis
betyder detta att i 5 av 11 uppgifter ledde valda strategier och resonemang till korrekta

16sningar och 6 av 11 uppgifter till felaktiga 16sningar.
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Tabell 4-13. Frekvenser for uppnddda podng av 11 mojliga

Uppnadda podng |2 (4|7 |8

Frekvens 112131

Medelvérde: 39/7 = 5,6

Median: 7 (dataserie: 2,4, 4,7,7,7, 8)

Kvartilavstidnd: 6

Gruppens totala resultat pd diagnosen ligger vél samlat kring gruppens medelvérde. Det
saknas elever med fullt uppniadda podng (11/11) som annars hade kunnat snedvrida resultatet,
sa darfor anvinder vi medelvirdet for att representera gruppen i stillet for medianen.

Gruppens medelvérde (5,6), ligger mycket nira griansen for tillrdckliga kunskaper (5,5).

Sammanfattningsvis visar resultaten att eleverna:

e Visade bristande kunskaper pa uppgiftsniva och tillrickliga kunskaper pa diagnosen som
helhet.

e Visade tillrackliga kunskaper om aspekten brdk som del av en helhet genom att de visade
kunskap om att tolka en bild av en andel av en helhet som symbol eller text men visade
bristande kunskaper om att utifran en kénd andel av ett antal bestimma hela antalet.

e Visade tillrdckliga kunskaper om att avgora vilket av tvd stambradk med olika nimnare
som dr storst men bristande kunskap i att avgora om en kvot eller produkt &r storre dn ett
givet tal.

e Visade tillrackliga kunskaper om ekvivalenta brdk genom att visa pa en tallinje att en halv
ar lika med tvéa fjardedelar.

e Visade bristande kunskaper i att uppskatta den ungefirliga storleken av ett enskilt brak
eller kvot. Nagon elev gjorde absoluta jamforelser av tédljare och ndmnare och de relativa

jamforelser som gjordes var relaterade till omskrivning till decimalform och inte till
riktmérken sasom 0, %

e Visade tillrickliga kunskaper om var hilften och fjardedelen av 1 ligger pé en forgraderad
tallinje men visade bristande kunskap om att markera brdk mellan 0 och 1 pa en ograderad
tallinje mellan 0 och 10.

e Visade tillrdckliga kunskaper om delningsdivision men bristande kunskaper om att ett

bréak ir ett tal vars storlek &r lika med kvoten mellan téljare och ndmnare.
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e Av eleverna svarade 6 av 7 korrekt vid delningsdivision med ett jimnt tal men denna
andel sjonk till 4 av 7 vid delningsdivision med ett udda tal. Av eleverna svarade 3 av 7
korrekt vid innehdllsdivision med stambrdk Denna andel sjonk till 2 av 7 vid
innehéllsdivision med ett allmént brak (tiljaren >1).

e Visade bristande kunskaper om innehéllsdivision.
e Resultatet visar att eleverna visade tillrdckliga kunskaper pa en skriftlig diagnos eftersom

medelvirdet av deras uppnédda poéng (5,6), 1ag strax dver medelvirdet av antalet mojliga
podng (5,6 respektive 5,5). De visade sammanfattningsvis tillrdckliga kunskaper om
aspekten brak som del av en helhet och bristande kunskaper om aspekten kvot samt om

innehéllsdivision.

4.2 Resultat och analys av intervjuer med elever

Syftet med intervjuerna ir att f en djupare forstdelse for orsaker till att vissa av de strategier
eleverna anvinde i den skriftliga diagnosen ledde till korrekta losningar och att andra
strategier inledde till felaktiga sddana. Detta kan bero pa vilka mdjligheter de har fatt att ldra
sig om braks aspekter samt om jamfOrelser och division med brak. Vi ville ocksd med
intervjuerna ge eleverna mojligheter att utveckla hur de hade tinkt nir de 16ste uppgifterna. I

detta arbete bendmns foljande fingerade namn till eleverna: Alf, May, Bo och Ida.
4.2.1 Vad upplever eleverna att de kan?

Under denna rubrik presenteras och analyseras elevernas svar under de enskilda intervjuerna.
Dessa presenteras i kategorier som bestar av ett eller flera av de teman som identifierades
efter transkribering av intervjuerna. Foljande kategorier framtradde: Svart och enkelt, Jamfora
och bedoma storlek med brak, Brik pa tallinjen samt division med brak. Temana vixte fram

utifrdn elevernas svar pé de fragor som de besvarade under intervjuerna.

Svart och enkelt

”Ett enkel, fyra fem svar, kan inte forklara for kompis™ (Alf).

”Sex enkel, tva dubblar 3 ganger, fyra, fem svér. Gjort ett och sex pa diagnos och tester”
(May).

”Ganska latt, atta svérast, svart att dela med 5 dér. Forsokte med 4, sen 5, fick ihop det.” (Bo).
”Mitt emellan svar. Gick bra fast jag ibland har svart att forklara, ibland siger jag svaret

muntligt. Kénner igen uppgift 1 och 3 och andra. P& uppgift 2 tinkte jag 3 gédnger 3 =9 och
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plussade 1. Kanske uppgift 4 svarast, tinkte att 1 delat pa 8 var 8 liksom en 8+8+8 och sa stér
det hér att 7/8 dr lika med 72. Osdker men ringade in 8. Ténkte pa attans tabell och att hélften
av 10 ar 0,5 och att det var helt kort.” (Ida).

Eleverna kidnde igen ménga uppgifter och menade att uppgifternas svarighetsgrad varierade

fran latta till svara.

Jimfora och bedoma storlek med brak

”Ja skriftligt eller bild, facit kan sta 5 pizzor ar %5 (Alf).

?Jamfort tva brék eller fler” (May).

”Jag tror vi fatt gora det i femman. Bestdmt storlek, vet att 8/7 >1 osv” (Bo).

”Kénner igen sddana uppgifter” (Ida).

Uppgift 3 testade kunskap om vilket av tva stambrak med olika ndmnare som var storst. Av 7
elever svarade 5 korrekt pad denna uppgift och i intervjugruppen var det endast Ida som inte
svarade korrekt pd diagnosen. Elevernas muntliga svar bekréftar att de har fatt mojlighet att
utveckla sin forstielse for hur man kan avgora vilket av tva stambrik med olika nimnare som

ar storst.

Uppgift 4 testade elevers formaga att uppskatta ett briks storlek. Av 7 elever gav 3 ett korrekt
svar. De muntliga svaren bekréftade att de hade fatt mojlighet att utveckla sin forstaelse av att
jdmfora och bedoma braks storlek. Bo berdttade inte hur han visste att 8/7 >1. Vid jaimforelser
med brék dr det viktigt att kunna uppskatta storleken av ett brak med hjélp av riktmérken
(MclIntosh, 2008). Detta kraver i sin tur en forstéelse for hur man kan gor relativa jimforelser
mellan tdljare och ndmnare samt att forstd aspekten brak som forhallande. Begreppet
ekvivalenta brik &r viktigt for att forstd hur olika brak kan forlédngas eller forkortas for att fa

samma namnare eller enhet (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007; Behr & Post, 1992).

Uppgift 5 testade om eleverna kunde avgoéra om en division eller multiplikation var storre
eller mindre 4n 4. Ingen av de 7 eleverna gav ett korrekt svar pa diagnosen. Alf beréttade
”[...] fem svar, kan inte forklara for kompis”, men i Ovrigt fick vi inga kommentarer.
Uppgiften kréaver att eleverna forstér att en kvot blir storre an tiljaren d& ndmnaren &r ett tal
mellan 0 och 1 (Martensson, 2015) och att en division alltid kan skrivas om som en
multiplikation och tvdrtom men ocksd att en division kan uppfattas som ett brdk och att

samma relativa jimforelser mellan tiljare och ndmnare kan goras i en division for att
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uppskatta kvotens storlek. Den kommutativa lagen for multiplikation méste ocksa fOrstas.

(Kilpatrick et al., 2001; Behr & Post, 1992).

Brék pa tallinjen

”Jobbar vi alltid med men med decimaltal 1 - 10, sétt ut 5 och sd” (Alf).

“Haft det pé tester, man far gissa var de ska ligga, vad som ligger emellan. Inga
genomgangar” (May).

”Jobbat i fyran placerat ut tal” (Bo).

”Ja tror det for vi har jobbat mycket med tallinje” (Ida).

Uppgift 6 testar forstdelse av att placera brak i ritt ordning pa en tallinje med langden 1 och
delad i 4 delar. Uppgiften testar dven elevers forstaelse av ekvivalenta brdk. Av de 7 elever
som gjorde diagnosen gav 4 av dem korrekta svar inklusive Alf och Bo. Intervjusvaren visade
att de hade fatt mojligheter att utveckla sin forstaelse av tallinjen med start i &rskurs 4,
daremot mest med decimaltal enligt Alf.

Uppgift 7 testar forstdelse av att markera brék pa en tallinje som eleverna sjélva ska gradera
fran O till 10. De brak som ska placeras i ordning &r alla mindre &n ett. Av de 7 elever som
skrev diagnosen svarade 2 av dem korrekt inklusive Bo som inte utvecklade sina tankar
ytterligare i intervjun. Intervjusvaren visade samma som i uppgift 6. Lowing och Kilborn
(2002) menar att det dr viktigt att eleverna ldr sig brak innan de lir sig om decimaltal for att
forebygga missuppfattningar. Tiondelar, hundradelar och sa vidare dr brak som har en stark
koppling till positionssystem, métningar med en viss noggrannhet och decimaltal. Enligt Behr
och Post (1992) tycker barn att det &r svart att koppla brak som ett tal till en tallinje, men att
det ar ldttare om tallinjen ar forgraderad och visar att avstindet mellan 0 och 1 har delats 1 ett

jamnt antal delar.

Division med brak

”Innan med liter” (Alf).

”Vet inte om vi delat med liter, haft cirklar, uppgift fem ténkte liter delade i 5 for det &r 1 och
tar 1/5 for det &r 5. Négra uppgifter om hur mycket far plats, hela kap1 ar brdk” (May).
”Nagon gang i sexan pa papper” (Bo).

”Brak har vi redan gjort, nu &r jag pa division typ 3,5 delat med 10” (Ida).
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Uppgifterna 8 och 9 behandlar delningsdivision och uppgifterna 10 och 11 innehéllsdivision.
De testar elevernas formaga att 19sa textproblem om division. I uppgift 8 testas kunskapen att
dela en pizza i ett udda antal lika delar nér det finns fler personer &n pizzor och i uppgift 9
testas elevernas kunskap att dela en pizza i ett jamnt antal lika delar nér pizzorna ir fler dn
antalet personer. I uppgift 8 gav 4 elever inklusive May, Alf och Bo ett korrekt svar, medan i
uppgift 9 6kade 16sningsfrekvensen till 6 elever inklusive Ida, May, Alf och Bo. Angéende
innehéllsdivision dir samtliga visade bristande kunskaper, gar det inte att dra nagra slutsatser
om de hade fatt mojligheter att utveckla forstaelse for detta. Den hoga 16sningsfrekvensen i
uppgifterna 8 och 9 visade diremot att de fitt mgjligheter att utveckla sin forstielse av

delningsdivision och sé visade dven intervjusvaren (Alf och May).

De matematiska idéer som forenar brékens olika aspekter &r enligt Carpenter et al. (2012)
delning, kvantitet och enhet. For att forsta rationella tal maste man for det forsta ha en
grundldggande kunskap om de fyra raknesitten med naturliga tal och en forstaelse av begrepp
inom mitning (Behr & Post, 1992). Att forsta division med brék kréver enligt Charalambous
och Pitta-Pantazi (2007) en fOrstaelse av brak som del av en helhet samt forméagan att kunna
associera till brak som ett unikt tal som kan tolkas som en division, men dven forstaelse av
aspekterna forhallande, operator och métning. Division dir ndmnaren &r ett brdk mellan 0 och

1 bor enligt Lowing (2016) 16sas med innehallsdivision.

Eleverna upplever att de fatt mojlighet att utveckla forstéelse av att:
e Uttrycka en del av en helhet som en symbol utifran en given bild av en helhet
e Konstruera en helhet utifrdn en given andel av helheten
e Att bestdimma vilket av tva stambrak som &r storst
e Att uppskatta storleken av ett stambrak
e Att losa problem om innehdllsdivision och delningsdivision med betoning pa

delningsdivision.
4.2.2 Hur upplever eleverna vilka méjligheter de fatt?

Under denna rubrik presenteras och analyseras elevernas svar enligt de teman som
identifierades efter transkribering av intervjuerna och som sammanfattas i kategorierna: om
genomgangar i helklass, om individuellt arbete, om arbete i par eller grupp, instéllning till
matematik och brak, om stéd utmaningar och bedémning, och om laborativa och digitala

hjilpmedel.
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Om genomgingar i helklass

”Oftast enskilt” (Alf).

”Forst har vi genomgang, sen som vanligt. Det finns steg 1 - 4 i matteboken i varje kapitel
(May).

“Innan var det en géng 1 veckan nir de skrev ett tal pa stora tavlan och vi hade smé bdcker dir
vi skrev” (Bo).

”Alltid genomgang nir vi skulle borja pa ny del typ 1.1 for att vi skulle veta lite innan vi borja

steg 1 — 3 (Ida).

Om genomgangar i helklass menar Alf att de mest arbetar enskilt. May fortydligar detta och
menar att det forekommer infor varje nytt kapitel vilket Ida ocksd beréttar. Vad Bo menar
med innan framgér inte men ndr vi intervjuade Alf om vad han tycker om matematik,

beréttade han att det var i fjdrde klass de jobbade pa det viset med problemlosning,

Om individuellt arbete

”Oftast enskilt i matteboken, extrauppgifter nar man ar klar” (Alf.).

”Jobbar med mattebok, typ alltid enskilt, dr oftast p4 samma tal i boken” (May),
Vi sitter sjdlva och jobbar” (Bo),

V1 har mattebok vi gor uppgifter fran och en liten bok som vi skriver i”. (Ida).

Om arbetsformer menar Piaget & ena sidan att barn ldr sig efterhand de utvecklar sina
kognitiva forméigor genom att upptédcka virlden pd egen hand. Tidigare laroplaner feltolkades
av en del ldrare som menade att eleven inte behdver den vuxnes stdd annat dn som passiv
handledare (S#ljo, 2014). A andra sidan menar Vygotskij i sin sociokulturella teori att barn Iir

sig i ett socialt sammanhang.

Om arbete i par eller grupp

”Problemlosning ibland i par men mest enskilt” (Alf).

”Aldrig par eller grupp. Tycker bést om att arbeta sjélv. OK med grupp om ldrare hade sagt
sd, ldraren bestimmer ju (May).

Vi sitter sjdlva och jobbar, kanske ndgon géng i grupp, kanske en gang per termin. Ibland far

man diskutera med kompisar om alla &r pad samma tal” (Bo).
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”’I just matte nej. Ibland kollar alla pa tavlan men vet inte om det rdknas som grupp. I par inte

nu i alla fall. Innan kommer jag inte ihdg” (Ida).

Av Idas berittelse framkommer att de arbetar i par eller grupp i andra &mnen men inte i
matematik. Arbetsformer bestir huvudsakligen av enskilt arbete, blandat med genomgang pa
tavlan for alla ibland. May menar att det hon bést tycker om é&r att jobba sjilv. Enligt
Vygotskijs sociokulturella teori sker lirande inte direkt fran en observation hjdrnan, utan sker
via ndgon form av medierande verktyg dér spraket dr det viktigaste. Verktyg kan ocksa besta
av exempelvis text, bild, symboler eller nagot foremal vilket Mclntosh (2008) beskriver med
sin tanketavla. I Vygotskijs teori dr tanken om den proximala utvecklingszonen central. Den
innebdr att ldraren forst kartldgger och ser till att en viss elev har den nédvéndiga delkunskap
om ett begrepp som krivs for att forsta nésta del av begreppet. Dérefter sker ldrande av nésta
forstaelsenivd om begreppet genom att ldraren tillsammans med mer kompetenta kamrater
stdller utmanande frigor till eleven i ett interaktivt samspel dér eleven fér forklara for de som
inte forstar och motivera for de som forstér (Siljo, 2014; Kilpatrick et al., 2001). Vid formativ
beddomning for larande dr Vygotskijs sociokulturella teori central (Lundahl, 2001) — likasd i

laroplanen Lgr 11 (Séljo, 2014).

Instéllning till matematik och brak

Matematik

“Roligt, gillar problemldsning for det dr klurigt, fragor mycket text ddr man fér tdnka, ibland
par oftast enskilt, oftast jobba i matteboken, extrauppgifter, mer problemlosning hade varit
roligt, och om man hade jobbat tva och tva och gett varandra olika uppgifter” (Alf).

“Roligt, kul ndr man forstétt, jag skulle vilja stilla upp tal i stéllet for huvudrakning och visa
hur man tinker” (May).

”Ganska roligt som det dr” (Bo).

”Roligt ndr det gér bra. Kan man inte sé rdcker man upp handen sa fragar de om man kan det
sjdlv. Jag tycker vi ska anvénda mer klossar for det visar ockséd mer hur man réknar och for

mig forklarar det mer for da ser man hur man raknar” (Ida).

Brdak
”Vet inte vad jag tycker om det, inte si bra pa det. Jobbat med det lite i fyran, mest i femman
och 1 borjan av sexan kapitel 1.1 och sa. Jobbade forst med procent sen %4 och sa. Vi har lart

skriftligt men ibland med bild. Roligare med decimaltal de &r enklare (Alf).
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“Lart stdlla upp brék och brakform, kénner igen uppgift 1, vissa pa tester, lite svart, roligt nir
man tar hur minga gér in i dem, senast i borjan i sexan” (May).

’Sadér, inte det roligaste. I fyran da larde jag brak, i femman brak plus brak” (Bo).

”Jobbat mycket med brékform och decimalform och nu med decimalform. Brék har vi redan
gjort. Nu dr jag pa andra uppgifter dér det ar blandat typ 3,5/10. Jag kan ju brak nér det inte &r

sa svart men visar inte hur jag rdknar for man kollar i facit. Tycker det gar bra ibland” (Ida).

Alf berittar att han saknar att fa arbeta med problemldsning och Ida saknar att f4 arbeta med
laborativt material. Samtliga elever tycker matematik dr roligt. Problemlosning &r den
forméaga som kréaver forstaelse av samtliga aspekter av brak (Charalambous & Pitta-Pantazi,
2007). Problemldsning ar bade en egen formaga och ett avsnitt i det centrala innehallet i
matematik (Skolverket, 2016a) vilket tyder pd vikten av denna forméga. Kilpatrick et al.
(2001) betonar kompetensen problemldsning som ett integrerande sdtt att utveckla andra
kompetenser sdsom att forstd metoder och begrepp och att i resonemang kunna forklara och
motivera sina och andra Idsningar och strategier. Lowing (2016) betonar ocksd samma
forméagor och resonerar att det dr omdjligt att resonera och 16sa problem som handlar om
begrepp man inte forstdr. Angidende Idas Onskan att fa arbeta med klossar skriver Kilpatrick
et. al att laborativa hjdlpmedel ar viktigt att arbeta med, men kridver noggrann planering av
lararen. Lowing och Kilborn (2002) samt Bulgar (2003) menar att brak blir léttare att forsta

om problemet utgar fran elevernas verklighet.

Samtliga elever tycker att matematik ar roligt i kontrast till arbete med brak som Alf, Ida och
May upplever som svart. May verkar tycka béttre om innehallsdivision med brak. Bo tycker
att brak inte dr sdrskilt roligt och Alf beréttar att det dr roligare med decimaltal och att de fatt
arbeta med att uttrycka brék i bild. Enligt Kilpatrick et al. (2001), ar det viktigt for larandet att
elever har en tilltro till sin egen formdga men forutom sjdlvfortroende krdvs dven en
uppfattning att matematik dr viktigt, intressant och betydelsefullt for elevens verklighet och
inte enbart ndgonting de maste arbeta med i skolan. Detta uttrycks i kursplanen fér matematik

som att undervisningen om brak ska utga fran elevens verklighet (Skolverket, 2016a).

Om stod utmaningar och bedomning

”’Kan man inte sd rdcker man upp handen sa fragar de om man kan det sjalv” (Ida).
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”Om det dr ett tal i brakform som alla inte kan tar ldraren upp det. Ibland nér det inte &r
diagnos och forstér inte eller far olika svar d4 kan man kolla tillsammans och gora om talet”
(May).

”De visar alltid pa tavlan. Ibland far vi gi fram om vi riicker upp handen. Ar det fel hjilps vi
at allesammans. Jag tycker vi ska anvinda mer klossar for det visar ocksd mer hur man raknar
och for mig forklarar det mer for da ser man hur man réknar” (Ida).

”Ganska sillan prov, ja det dr véldigt séllan. Réttar sjalv med facit, i borjan 4 o 5 réttade
lararen vara bocker men nu fér vi sjélva ta ansvar for oss sjélva, det funkar bra att ritta sjilv
men vissa orkar inte géra om uppgiften om den &r fel” (Alf).

“Facit réttar sjdlva, ldraren sillan, gir ibland runt och fragar eller hjilper, om manga inte
forstar sa gemensamt pa tavlan” May.

”Det finns facit ldngst bak i boken men man méiste ha utrdkning s man inte fuskar. Réttar
sjdlv men ldraren kollar utrdkning och réttar diagnoserna” (Bo).

”Ja det 4r mycket prov s& man maste ha papper och penna. Ar det tre delar rittar vi sjilva del
ett. Nér det dr diagnoser réttar ldrarna for de vill kolla. Om man ha négra fel star det vilka

sidor man ska Ova p4, sen rittar lararen dessa uppgifter” (Ida).

Idas och Alfs berittelser tolkar vi som att diagnoser forekommer ofta och prov mer séllan.
Detta tyder pa att formativ beddmning (Lundahl, 2011) forekommer. May beréttar om hjilp
men utvecklar inte vad hjélpen bestér av. Elever ska ta ansvar for sitt eget larande enligt
laroplanen Lgr 11. Léraren har samtidigt en skyldighet att se till att varje elev far de
mdjligheter att lara som krévs for att klara kunskapskraven (Skolverket, 2016a). Vi uppfattar

att elevernas ldrande styrs mer av Piagets teorier 4n av Vygotskijs (Siljo, 2014).

Om laborativa och digitala hjalpmedel

Laborativa

”Klossar men mest i borjan brdk och decimaltal, inte nu, jobbar sjidlv med dem. Léraren visar
inte” (Alf).

”Hade bara i trean, anvént sma kuber och delat in dem” (May).

’Ibland visat med grejer, mest pd papper, kommer inte pd” (Bo).

”Minns i femman sma klossar, vet inte om brék eller decimaltal, vi skulle jamfora och ligga
thop. Nu skriver vi pd papper och réknar, skriver bara, undervisar och lir oss och sd. Jag
tycker vi ska anvdnda mer klossar for det visar ocksd mer hur man réknar och for mig

forklarar det mer for da ser man hur man raknar” (Ida).
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Digitala hjdlpmedel

I s fall minirdknare annars inget” (Alf).

”Nej vi skriver bara i matteboken” (May).
”Nej” (Bo).

”Nej vi far inte anvdnda dator Ipad eller minirdknare. Det ska man inte heller. Vi anvédnder

vara hjirnor och skriver ner pa papperet" (Ida).

Sammanfattning

Eleverna upplever att de fatt mojlighet att lara sig pa foljande sitt:

Arbetsformen individuellt arbete med ldroboken anvinds i mycket hog utstrickning.
Genomgéngar i helklass forekommer infor nya kapitel i laroboken.

Arbete i par eller grupp ér séllsynt.

Eleverna tycker matematik &r roligt.

Elevernas kunskaper bedoms med en diagnos efter varje kapitel i laroboken.

Det finns Onskemdl om att fi arbeta mer med problemldsning och laborativa
aktiviteter.

Eleverna menar att brak &r svart och inte s roligt som matematik &r i ovrigt.

Eleverna menar att procent &r littare och roligare.

Digitala hjélpmedel forekommer sparsamt.

Eleverna upplever att de fatt mojlighet att utveckla forstaelse av att: Uttrycka en del av
en helhet som en symbol utifran en given bild av en helhet; Att konstruera en helhet
utifran en given andel av helheten; Att bestimma vilket av tva stambrak som &r storst;
Att uppskatta storleken av ett stambrik och att 16sa problem om innehéllsdivision och

delningsdivision med betoning pa delningsdivision.

4.3 Resultat av skriftliga svar fran larare

I detta avsnitt citeras det skriftliga svar som gavs gemensamt av klassens tva ldrare. I detta

arbete har de fatt tva foljande fingerade namn: 4sa och Ake.

1. Kan du berétta om VAD eleverna har getts mojligheter att lara sig om brékens aspekter,

samt jamforelser och division med brak?
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Inf6r varje nytt omrade inom brak har vi startat upp med noggranna genomgangar och dér efter
mindre grupper/individuell niva

Férdighetstrina i boken

Hemuppgifter

Vi erbjuder laborativt material

(Asa och Ake)

2. Kan du berdtta om HUR eleverna har getts mojlighet att ldra sig om brakens aspekter,
jamforelser och division pé lektionerna?
Nar vi har suttit ner med elever, har de fatt forklara hur de tanker.

P& genomgéngar har eleverna fatt forklara och visa pa tavlan.

(Asa och Ake)

3. Ar brik nagot som elever brukar uppfatta svért tycker du?

Ja, det ar det. Majoriteten tycker att det &r svért och en del tycker det &r mycket svért.

(Asa och Ake)

4. Hur skulle du beskriva en optimal matematiklektion?
Sma grupper sé att man hinner hjilpa och fa tid till alla elever.
Tvé pedagoger pé en klass vid varje mattelektion.
Att alla har tillgang till digitalt verktyg eftersom det &r lattare att nivdanpassa.
Laborativt material.

(Asa och Ake).

5. Kénner du att dir dr ndgot som begransar din undervisning?

I dagsldget dr det brist pé digital utrustning
(Asa och Ake).

4.4 Analys av skillnader och likheter i elevers och larares
intervjusvar

Likheter i elevernas upplevelser och lararnas skriftliga svar av sina upplevelser:

e FEleverna har fitt mdjligheter att utveckla kunskaper om brék genom att for det mesta
arbeta individuellt med ldroboken.
e FEleverna upplever att genomgéingar i helklass dr en arbetsform som anvdnds for att

introducera nya kapitel i larobok och resonera om olika 18sningsstrategier.
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e Elevernas kunskaper bedoms med en diagnos efter varje kapitel i laroboken.
e Eleverna upplever att det finns tillgang till laborativt material.

e FEleverna upplever att matematik dr roligt men att brék &r svért.

Skillnader i elevernas upplevelser och ldrarnas skriftliga svar av sina upplevelser ér:

e Vissa elever upplever att de inte ska anvénda digitala verktyg i sitt arbete eftersom de
upplever att de ska anvdnda huvudrikning och motivera sina 16sningar, medan lirarna
onskar att det fanns tillgéng till digitala verktyg.

e Vissa elever upplever att de saknar att arbeta i grupp med problemldsning och att stélla

fragor till varandra i par, medan andra upplever att de helst arbetar enskilt.

5 Diskussion

I detta avsnitt diskuteras badde metod och resultat.

5.1 Metoddiskussion

Vi anvinde en flermetodsforskning eftersom detta arbetes fragestillningar krivde data i form
av bade siffror och text. Av elevdiagnosen fick vi mycket information om elevers kunskaper
och @ven bra beskrivningar om hur de gatt tillvdga. Eleverna gav dven utforliga svar i
efterfoljande intervjuer. Dock var det en nackdel att ldrarintervjuerna dndrades fran muntlig
till skriftlig. Detta medfoljde inte s& utforliga svar och chans till eventuella kompletterande
foljdfragor forsvann. Detta kan ha paverkat resultatet da vi inte fick hela bilden fran ldrarnas
synvinkel. En synpunkt angiende vart metodval kan vara den nackdel vi tidigare lyfte
angdende svarigheten att analysera data som samlats in med skilda metoder. Med detta i
atanke kan resultaten ha paverkats da vi dr studenter som dr ovana att analysera och tiden for
att lara var bristféllig. Dock menar vi att de flesta studenter som genomfor examensarbete dr
oerfarna att analysera data oavsett vilket metodval. Att vi dessutom var tva vdgde upp vart
metodval och resulterade i att det var genomforbart. Samtidigt vigs det dven upp att blanda
metoder dd Bryman (2011) forklarar en kritisk punkt inom den kvantitativa forskningen som
innebdr att denna typ av métning kan ses som bristfallig d& det saknas precision och riktighet.
Vidare beskriver Bryman hur betydelsefullt det dr att de viktigaste begreppen i en enkét
uppfattas pd samma sitt av de personer som ska svara pa fragorna. En 16sning pa detta kan
vara att ha fasta svarsalternativ, men detta skulle inte passat in i var diagnos da vi ville se hur
eleverna resonerar pa de olika uppgifterna. Vidare forklarar Bryman att nir diagnosen

genomfors dr det inte mojligt for eleverna att fraga om hjilp ifall dér &r ndgon frdga de inte
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forstar, vilket kan leda till att respondenterna kanske hoppar 6ver dessa eller svarar felaktigt
pa grund av den bristande forstielsen. En annan fordel Bryman lyfter &r att en kompletterande
kvalitativ intervju medfor att eleverna kan fordjupa sina svar vilket vi anser kan ha péverkat
resultaten positivt. For att spara tid dvervdgde vi dock att enbart intervjua eleverna och i sa
fall lata dem losa uppgifterna under intervjuns gang. Denna metod var vad Clarke et al. (2007)
valde men vi menar att denna metod inte var mojlig 1 denna studie, framfor allt pd grund av
var bristande kunskap och erfarenhet. Daremot, for att f4 veta vad elever och lirare upplevde
om vilka mdjligheter eleverna hade fatt att utveckla forstaelse om bréks aspekter, jimforelser
och division med brdk — da sdg vi inga andra alternativ dn intervju och dirmed

flermetodsforskning.

Kvale och Brinkmann (2014) forklarar att en intervju kan se olika ut beroendes pa vilka
forkunskaper intervjuaren har. Nar eleven forklarade sitt tillvigagangssétt under intervjun var
det ibland svart for oss att hitta passande foljdfradgor som foljde upp deras resonemang. Med
mer yrkeserfarenhet hade det varit enklare for oss att genomfora dessa intervjuer. Samtidigt
kan det vara en fordel att vi inte har yrkeserfarenhet da det hade kunnat leda till forutfattade

uppfattningar och pé sé vis snedvrida resultaten.

Precis som vissa elever tycker det dr en utmaning att uttrycka sina tankar skriftligt, kan vissa
elever ha svarigheter med att forklara detta muntligt. Vi kidnde under intervjun att den
skriftliga diagnosen var till stor hjilp for att se hur eleverna tankt, eftersom svaren pd méanga
av uppgifterna var vildigt tydliga och utforliga. Efter att ha genomfort intervjun kédnde vi att
endast en muntlig intervju inte hade gett oss tillrdckligt med underlag for att kunna analysera
elevernas forstéelse for brak. Bryman (2011) poédngterar den sociala 6nskvérdheten som &r en
annan kritisk aspekt gillande den muntliga intervjun. Detta innebér att eleverna svarar det de
ar Onskvart for oss att hora, alltsd de svar de tror anses vara ritt, istillet for det de faktiskt
tycker och tinker som de tinker kanske dr mindre onskvirt. Detta kan ha paverkat resultaten

negativt.

Bryman (2011) skriver om respondentvalidering som innebér att de personer som medverkar i
det som studerats tar del av resultatet och bekréftar att forskaren uppfattat verkligheten rétt.
Detta hade varit onskvart att lata framforallt 1drarna genomfora, med tanke pa att vi inte hade

mdjlighet till foljdfragor eftersom de svarade skriftligt. Trovérdigheten i1 studien hade da

53



starkts enligt Bryman. Vart val att redovisa samtliga citat istéllet for enstaka kanske

kompenserade och hojde kvaliteten?

For att besvara fragan om vilken kunskap eleverna har om bréks aspekter samt jaimforelser
och division med brak maste eleverna visa sin kunskap om detta pa nagot sitt. En beprovad
metod dr dé att konstruera en skriftlig diagnos. Enligt Lowing (2016) krdver detta ett
teoretiskt ramverk och att uppgifterna ar noggrant utprovade i praktiken. Lowing beskriver i
sin studie hur det formativa diagnosmaterialet (Skolverket, 2013) har konstruerats och
utprovats. Materialet bygger pd den dmnesdidaktiska teori som diskuteras i Lowing (2016)
och valet av diagnostiska uppgifter dr inspirerade av tidigare forskning. Aven i andra studier
om bréks aspekter och olika berdkningar har det konstruerats diagnoser dir metoden for att
konstruera uppgifterna har varit inspirerarad av teorier och metoder frén tidigare forskning
(Clarke et al., 2007; Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007, Karlsson, 2015). Av dessa skil
valde vi att konstruera en diagnos med samma metoder som anvints i tidigare studier och

menar att detta bidrar till en hogre reliabilitet i studien.

5.2 Resultatdiskussion

I detta kapitel diskuteras resultat i relation till teori och tidigare forskning om elevers
kunskaper om braks aspekter och deras samband med jimforelser och divisioner med brék.
Daérefter diskuteras bade elevers och ldrares syn pd de mojligheter elever fatt att utveckla
saddan forstaelse. Kapitlet avslutas med nagra reflektioner om hur elevernas kunskaper om

detta skulle kunna forbattras och det ges forslag pa framtida forskning.

Syftet med foreliggande studie dr forutom att undersdka elevernas kunskaper, dven att
undersoka vilka mojligheter eleverna upplever de fatt och ldrarna att de gett eleverna att
utveckla forstaelse av braks aspekter och om jamforelser och divisioner med brak. For att fa
att f4 en sa detaljerad kvalitativ information som mdjligt om orsaker till att vissa strategier
leder till korrekta 16sningar och andra till felaktiga sadana skrevs texten “Forklara hur du
tankte” 1 varje uppgift. Syftet med detta var att de elever som har svért att formulera sig
skriftligt skulle ges mojligheter att utveckla tankar om sina 16sningsstrategier i en kommande
enskild intervju. Av det skélet diskuteras resultat utifran kategorier som sammanfattar de
teman som analysen identifierade: “Svart och enkelt” ;”Uppskattningar av braks och kvoters
storlek; ”Jamforelser med bradk™; ” Brak pa tallinjen”; “division med brak” samt ”Laborativa

aktiviteter och digitala hjalpmedel”.
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5.2.1 Vilka kunskaper visar elever om braks aspekter? Finns det samband med

jamforelser och division?

Studiens resultat visar bland annat att eleverna visar tillrickliga kunskaper om aspekten brik
som en lika del av ett antal men bristande kunskaper om aspekten kvot och om att brak é&r ett
tal som har en storlek lika med kvoten mellan téljare och nimnare. Kunskaper om brdk som
del av ett antal ingdr 1 kunskapskraven for arskurs 3 (Skolverket, 2016a) och ar darfor ett
forvéntat resultat. Bristande kunskaper om aspekten kvot tycks ddremot medfora bristande
kunskaper dven om innehallsdivision. Bristande kunskaper om aspekten operator tycks
medfora bristande kunskaper dven om relativa jamforelser. Dessa resultat pekar pé att det kan
finnas samband mellan forstaelse av aspekten operator och kunskapen att uppskatta storleken
av ett brak eller en kvot och att gora relativa jamforelser mellan tdljare och ndmnare.
Charalambous och Pitta-Pantazi (2007) menar att forutom aspekten brak som del av en helhet,
kan division forstds utifrdn aspekten kvot. Multiplikation eller berdkningar av en viss andel av
en kvantitet kan forstds utifran aspekten operator. Operationerna forldnga, forkorta och
multiplikation kan forstds utifrdn aspekten forhdllande medan addition kan forstds utifran
aspekten mitning. Aven Behr och Post (1992) menar att aspekten brik som en operator ir
nddvindig att ha kunskap om for att forstd multiplikation och dess samband med division
samt for att kunna uppskatta storleken av ett brak eller en kvot genom relativa jamforelser av
tiljare och ndmnare. Eleverna i denna studie visade bristande kunskap om relativa jimforelser
nédr de skulle uppskatta storleken av ett brék eller en kvot. En vanlig missuppfattning som
ndgra elever visade &r att generalisera kunskaper om regler for att jimfora naturliga tal och att

sedan anvidnda samma absoluta jamforelser for att uppskatta storleken (Behr & Post, 1992).

Eleverna visade & ena sidan tillrdckliga kunskaper om att tolka en andel av en helhet frén en
bild till en korrekt matematisk symbol, vilket tyder pd att de har kunskap om tiljarens
betydelse som antal och nimnarens som enhet. A andra sidan kriver en fullstindig forstielse
av aspekten brak som lika delar av en helhet ocksé forstaelse av hur en helhet kan aterskapas
utifran dess delar. Denna kunskap utgdr enligt Kilpatrick et al. (2001) grunden for att forsta
division och multiplikation. I studien visade eleverna bristande kunskap om att aterskapa en
helhet utifran en kind andel av ett antal. Denna typ av kunskap &r enligt Kilborn (2014),
mindre forekommande i kursplanen for matematik (Skolverket, 2016a) Han menar att
kunskaper om brék och deras olika aspekter och uttrycksformer har tonats ned i kursplanen i

matematik eftersom de inte forekommer sa ofta i elevers vardag.
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5.2.2 Ar elevers strategier framgangsrika vid jaimférelser och division med

brak?

Resultaten visar att den undersokta elevgruppens kunskaper var blandade och att deras
strategier och resonemang ofta ledde fel trots att de visade tillrdckliga kunskaper pa diagnosen
i sin helhet. De strategier som oftast ledde till felaktiga svar var forméigan att avgora den
ungefarliga storleken av ett brik eller en kvot men ocksa formagan att uppskatta om ett givet
brék var storre dn eller mindre én ett givet tal (riktmérke). Strategin med riktmérken beskrivs
av bland andra Mclntosh (2008). Att elevernas strategier ledde fel kan bero pé att de inte fatt
mojligheter att utveckla forstaelse av dem. Detta 1 sin tur kan bero pd olika ramfaktorer
(Lundgren, 2014) i form av bristande tid for planering samt bristande ekonomi f{or
fortbildning, som begrénsar ldrares mojligheter att planera aktiviteter som hjilper elever att
identifiera och forebygga kénda svérigheter och missuppfattningar. Dessa svérigheter och
missuppfattningar dr vélkdnda och har behandlats i teorier av bland andra Behr och Post
(1992) och studier av Charalambous och Pitta-Pantazi (2007) samt Clarke et al. (2007). Kénda
svarigheter och strategier som leder till lyckade problemldsningar sdvidl som misslyckade
sddana har ocksa beskrivits 1 forskningsdversikter (Kilpatrick et al., 2001; Cramer et al., 2009)
samt 1 bocker om matematikdidaktik (Lowing & Kilborn, 2002; Mclntosh, 2008; Carpenter et
al., 2009), samt i olika studier (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007; Léwing, 2016).

5.2.3 Vilka kunskaper har elever om division?

Eleverna visade tillrdckliga kunskaper om delningsdivision eftersom deras strategier ledde till
korrekta svar for 4 eller fler elever, men den bristande forstielsen att en kvot kan uttryckas
exakt med ett brak ledde till att deras strategier vid 16sning av “pizzaproblemen” (se uppgift 8
och 9), om delningsdivision blev komplicerade nédr de egentligen kunde 16sas automatiskt
utan berdkningar. Resultatet visade ocksd att 10sningsfrekvensen minskade vid
delningsdivision med ett udda heltal jimfort med ett jimnt heltal. Resultaten visar ocksé
bristande kunskaper om innehéllsdivision, dar 16sningsfrekvenser varierade mellan 2 och 3
korrekta 16sningar av 7 mdjliga, Martensson (2015) visar i sin studie, hur hon med hjélp av
variationsteori ger elever och larare mojligheter att forstd varfor division med ett tal mellan 0
och 1 ger en kvot som ér storre dn tiljaren. Sddana divisioner bor 16sas med innehéllsdivision
(Lowing & Kilborn, 2002; Skolverket, 2013; Lowing, 2016). Bulgar (2003) visade att elever i
arskurs 4 kan losa sddana problem med hjilp av laborativa aktiviteter 1 en tillatande

klassrumsmiljé dir végen till svaret dr viktigare dn den korrekta 16sningen. Lowing och
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Kilborn (2002) visade att forstdelse om brak underldttas genom att anknyta till elevernas
verklighet och pa sa sitt klargéra tolkningen av division med brék uttryckt i ett formellt

matematiskt sprak.
5.2.4 Vad ar det da som eleverna ska fa méjlighet att utveckla enligt forskning?

Kilpatrick et al. (2001) sammanfattar forskares resultat om vad som kénnetecknar
matematiska kunskaper. Dessa resultat har eller kommer att ge intryck i ldroplaner dven
internationellt. 1 forskningsoversikten identifieras de fem kompetenser som forskare &r
overens om dr nddvindiga att elever ges mojlighet att utveckla. Kilpatrick et al. beskriver
matematisk kompetens som en flita av sammanvévda delkompetenser som inte kan separeras
utan maste forstds utifrdn ett holistiskt perspektiv. Delkompetenserna beskrivs pa ett liknande
satt som det uttrycks i1 kursplanens syfte (Skolverket, 2016). Det ar intressant att Kilpatrick
dven beskriver formagan att reflektera 6ver matematikens roll i samhéllet och att ta ansvar {for
sitt eget larande genom att utveckla intresse och en positiv attityd till matematiken som &mne,

som en matematisk kompetens.

Denna flita av delkompetenser dr det som eleverna ska ges mojligheter att utveckla forstaelse
om. For att foreliggande studie ska vara relevant, maste fragestillningarna ha stdd i och knyta
an till laroplanen. Eftersom vi undersoker kunskaper om brak i drskurs 6, och brék inte finns
med i kunskapskraven for arskurs 6, kridvs argument for att brdk ska fi ta plats i1
undervisningen for &rskurserna 4 — 6. I kursplanen for matematik skrivs “Genom
undervisningen ska eleverna ges forutsattningar att utveckla fortrogenhet med grundlédggande
matematiska begrepp och metoder och deras anvindbarhet” (Skolverket, 2016a, s.55). Denna
skrivning har diskuterats och utvecklats i olika studier och utformningar av diagnoser dér
slutsatsen dr att brék ar ett sddant begrepp (Kilborn, 2014; Léwing & Kilborn, 2002; Lowing,
2016; Skolverket, 2013). I kursplanen anges ocksa att syftet med dmnet matematik &r att
eleverna utvecklar kunskaper om matematik och dess anvindningsomrdden genom att
formulera och 16sa problem samt att “reflektera 6ver och vérdera valda strategier, metoder,
modeller och resultat”. (Skolverket, 2016a, s. 55). Eleverna ska ocksd ges mojligheter att
arbeta med verklighetsanpassade problem som kan medfora att de blir intresserad av dmnet
och fér en tilltro till sin egen formaga. De ska ocksé enligt kursplanen ges mojligheter att
anvinda digitala verktyg for att kunna arbeta mer effektivt med exempelvis problemldsning.
Vi menar att den svenska kursplanens syfte paminner mycket om de kompetenser som

diskuteras av Kilpatrick et al. samt Karlsson och Kilborn (2015).
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Conceptual understanding — Begreppsformaga och metodférméga och samband mellan dem.
Procedural fluency — Att utfora aritmetiska operationer med flyt och ha en god
taluppfattning.

Strategic competence — Formagan att formulera , beskriva och 16sa problem.

Adaptive reasoning — Forméaga att tdnka logiskt, reflektera, forklara och motivera.
Productive disposition — Formégan att se matematikens skonhet och dess anvidndbarhet i
olika situationer, att tycka matematik &r roligt vért anstrdngningen att ldra sig det, och att ta
ansvar for sitt eget larande.

Vi menar det finns manga likheter med den svenska kursplanens fem formégor men att
ovanstaende kompetenser tydligare visar att begrepp och metod é&r tvéd sidor av samma mynt
dér den ena sidan kréver den andra och tvédrtom. Det dr svart att resonera om metoder som
handlar om begrepp man inte forstar menar (Lowing, 2016). Det dr ocksa intressant att
reflektera om orsaker till att den kompetens som handlar om attityder &r uttryckt pa ett mindre
framtradande sitt i den svenska kursplanen jamfort med i de kompetenser som Kilpatrick et

al. diskuterar.

Jakobsen et al. (2014) visar i deras forskningsdversikt att bristande kunskaper hos blivande
larare om matematikdidaktik och skolmatematik inte enbart medfor att eleverna far svart att
forstd lirarens forklaringar av olika begrepp. Aven hir finns det ett mynt som har tva sidor,
ndmligen att nir en elev ber ldraren att forklara sin 16sning, finns det risk att lararen inte har
tillrdckliga kunskaper och 1 stéllet borjar prata om ndgot annat som da ocksé blir obegripligt
for eleven. I Danmark har Niss och Hgjgaard (2011) ockséd sammanstillt forskning om de
kompetenser som bdde elever och ldrare bor ges mojligheter att utveckla. En intressant
skillnad &r att denna forskning beskriver 8 kompetenser som dr uppdelade 1 2 delar dér hélften
av dem handlar om att fraga och svara och den andra hilften om att anvinda sprdk och
redskap 1 matematik. De kompetenser som handlar om att frdga och svara bendmns som
tankegangskompetens, problemldsningskompetens, modelleringskompetens, och
resonemangskompetens. De kompetenser som handlar om att anvidnda sprak och redskap
bendmns  som  representationskompetens, = symbol  och  formalismkompetens,

kommunikationskompetens samt hjdlpmedelskompetens.
Aven hir ser vi manga likheter med de formégor som anges i den svenska kursplanens syfte

men framfor allt observerar vi att uppdelningen i den del som handlar om att fraga och svara

indikerar att de ldgger stor vikt pa interaktionen mellan ldrare och elev och
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resonemangskompetens. Detta uttrycks ocksd 1 den femte kompetensen i den
kunskapsoversikt som Kilpatrick et al. (2001) sammanstéllt. Jakobsen et al. (2014) betonar
den sidan av myntet dér eleven frigar ldraren men ocksé andra sidan dér lararen fragar eleven.
Denna interaktion dr en béarande ide i Vygotskijs sociokulturella perspektiv men ocksé i de

kompetenser som beskrivits ovan och har inspirerat den svenska ldroplanen menar vi.

5.2.5 Vilka synpunkter har elever och larare om attityder och

undervisningsformer?

Resultaten i foreliggande studie visar att & ena sidan fanns det skillnader 1 vad elever och
larare upplevde angdende hur eleverna hade getts mojligheter att utveckla de kompetenser om
brak som testades i diagnosen. Andra likheter eller skillnader hade kunnat komma fram om vi
hade genomfort den planerade lararintervju istdllet for skriftliga fragor. Resultatet hade

kanske ocksa dndrats om vi intervjuat fler elever i klassen.

Likheter i elevernas upplevelser och lirarnas skriftliga svar av sina upplevelser:

e FEleverna har fitt mdjligheter att utveckla kunskaper om brék genom att for det mesta
arbeta individuellt med ldroboken.

e FEleverna upplever att genomgéingar i helklass dr en arbetsform som anvdnds for att
introducera nya kapitel i larobok och resonera om olika 1dsningsstrategier.

e Elevernas kunskaper bedoms med en diagnos efter varje kapitel i laroboken.

e Eleverna upplever att det finns tillgang till laborativt material.

e FEleverna upplever att matematik dr roligt men att brak &r svért.

Skillnader i elevernas upplevelser och ldrarnas skriftliga svar av sina upplevelser ar:

e Vissa elever upplever att de inte ska anvénda digitala verktyg i sitt arbete eftersom de ska
anvinda huvudrikning och motivera sina 16sningar, medan ldrarna onskar att det fanns
tillgang till digitala verktyg.

e Vissa elever upplever att de saknar att arbeta i grupp med problemldsning och att stilla

fragor till varandra i par, medan andra upplever att de helst arbetar enskilt.
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5.2.6 Reflektioner och forslag till framtida studier

Det som forvénade oss i studien, var att elevernas ldsningar gav sd mycket kvalitativ
information om de strategier och resonemang eleverna anviande och information om varfor
vissa av dessa strategier ledde till korrekta svar och andra inte. Detta visar enligt var mening
véirdet av att ldgga till uppmaningen “Forklara hur du tdnkte” i samtliga diagnosuppgifter.
Genom enskilda intervjuer med eleverna vixte det fram en god bild av den enskilde elevens
styrkor och svagheter men ocksd av styrkor och svagheter hos ldrarna angdende vilka
mdjligheter eleverna hade getts att utveckla forstaelse av braks aspekter samt jaimforelser och
divisioner med brak. Clarke et al. (2007) rekommenderar andra att anvinda metoden med
enskilda intervjuer eftersom detta ger den information som krdvs for att eleven ska fa

mdjligheter att utveckla forstéelse av brak.

Vi blev inte forvanade Over resultaten i studien. Internationella och svenska studier
(Skolverket, 2016b; Lowing, 2016) bekriftar att asiatiska elever visar battre resultat jAmfort
med Ovriga lidnder inklusive Sverige. Vi blev dock forvénade Gver att det dr sd eftersom
forskning Overtygande visar hur undervisningen kan fOrdndras sd att missuppfattningar
forebyggs och att eleverna ges mojligheter att utveckla forstaelse for de strategier som
forskning visar dr framgangsrika. Undervisningsformer dr enligt forskning viktiga att variera
och eleverna maste ges mojligheter att utveckla forstielse genom att visa hur brdk kan
uttryckas pa olika sdtt men ockséd att utveckla formégor enligt kursplanens kunskapskrav.
Detta kan ske genom att resonera om begrepp och metoder for jamforelser och division med
brdk och d& forklara och motivera sina losningar av problem och anvinda strategier

tillsammans med kunniga ldrare och kamrater.

Resultaten visar att eleverna sammantaget har tillrickliga kunskaper om braks aspekter samt
jamforelser och division med brak. De visar dock bristande kunskaper om att ett brék &r ett tal
som har en viss storlek och dven kan uppfattas som en kvot, att uppskatta storleken av ett brak
eller en kvot genom att gdra relativa jaimforelser av tiljare och nimnare samt att forsta
metoden innehéllsdivision och nidr den &r ldmplig att anvdnda. Resultaten visade dven
samband mellan briks aspekter och kunskap om jamforelser och division. For att forstd
begreppet ekvivalenta brak och dirmed kunna forkorta och forldnga brak krivs forstaelse av
aspekten brak som forhéllande. For att forsta division med brak dr det nodvéndigt att forsta

aspekten brak som en kvot som innebér att ett brak kan tolkas som ett tal som har en exakt
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storlek men ocksd som en kvot. Vi menar ocksa att en anledning till att elever inte ges alla de
mdjligheter som forskning menar ér viktiga att ge, kan bero pa att enligt Lundgren (2014) ar
larare styrda av ramfaktorer sdsom brist pa tid och andra yttre faktorer. Arbetsformer ar enligt
vara erfarenheter av VFU styrda av schema och ekonomi och av att skolan kanske har bestdmt
att prioritera andra mal sdsom att utveckla forstdelse genom tematiskt arbete. Eftersom vi har
genomfort en kvalitativ studie som inte kan Oversittas till mer generella kontexter, kan vi inte
pastd nagot mer dn att studiens resultat tycks bekrifta andra studiers resultat (Clarke et al.,
2007), och att resultaten ar for osdkra for att dra ndgra slutsatser huruvida elevernas har
utvecklat forstaelse av andra aspekter av brak forutom brédk som del av en helhet. Vi menar
dock att resultatet visar att det finns ett samband mellan forstielse av aspekten brak som kvot
och bristande kunskaper om innehéllsdivision. Vi menar ocksa att det dr &r viktigt att ldrare
har de kompetenser som krivs for att bdde kunna forklara ett matematiskt omrdde under
gemensamma genomgangar och att kunna tolka och forklara elevers ldsningar samt motivera

varfor vissa strategier leder till korrekta 16sningar och andra inte.

Asiatiska elever visar i olika studier sdsom TIMSS (Skolverket, 2016b), att deras
begreppsforstaelse och problemlsningsformaga dr dverldgsen dvriga ldnders elever och att de
forstar att tolka brak och tillhorande riakneoperationer i text, bild och laborativa hjdlpmedel
och utfora operationer med brak utan att anvdnda algoritmer. Kan kompetensutveckling for
larare mojligen vara en metod for att hoja kvaliteten 1 undervisningen om brik och ddrmed
utan att tillfora resurser i form av tid ge eleverna fler mojligheter att utveckla forstaelse av

bréks aspekter samt de metoder som &r forknippade med dem?

Av ovanstdende skdl foresldr vi en framtida studie med syfte att kunna anvindas som
underlag for att utveckla ett kompetensutvecklingsmaterial for larare i arskurs 4 — 6. Vi menar
att studien ska genomftras som en vél avgrdansad variant av en Learning study enligt den
metod som Martensson (2015) diskuterar och ddr hon menar att en sddan studie skulle vara

praktiskt genomforbar med tanke pé skolors begriansade resurser och tidsramar.
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Bilaga 1

Begiran till samtycke om deltagande i undersokning November 2017

Hej

Vi ar tvd studenter, Jenny Wiklund och Rebecka Bruér, som ldser sjunde terminen pa
grundldrarprogrammet med inriktning mot arskurserna 4-6 vid Hogskolan 1 Kristianstad.
Under hdsten kommer vi att gora en studie som kommer att utgdra vart examensarbete. Vart
syfte med studien dr att undersdka hur elever uppfattar berdkningar med tal i brakform samt
vilka strategier och resonemang de anvinder. Brak ar viktigt att forstd infor framtida

undervisning i matematik.

X-skolan ar intressant for oss eftersom vi ska bli mellanstadieldrare. Vi planerar att besoka
skolan vid 2-3 tillfallen i november eller december. Vid forsta tillfdllet kommer klassen under
en lektion att svara skriftligt pa uppgifter som omfattar rikning med brék. Vid senare tillfillen
kommer ett fital elever att intervjuas. Matematiklidrare kommer sedan att intervjuas utifran sitt

perspektiv.

Namnen pa deltagare och skola kommer att avidentifieras i studien. Deltagandet i intervjuerna
ar helt frivilligt och intervjupersonen kan nir som helst avbryta sin medverkan i
undersokningen. Vidare kan intervjupersonen avsta frdn att besvara enskilda fragor under
intervjuns ging. Vi kommer att spela in intervjuerna och transkribera dem for vér analys.
Insamlat material kommer inte att delges nagon obehdrig. Allt material kommer att forstoras

efter det att uppsatsen har godkénts av examinator vid hogskolan.
Vi tackar for er medverkan. Vid fragor kontakta:
Jenny Wiklund, 070-9999999, jenny.wiklund@xxxxx.se

Rebecka Bruér, 070-9999999, rebecka.bruer@xxxxx.se

Jag/vi ger samtyckte till att vart barn:

1 Skriftliga svar péd uppgifter far anvéndas i studien
1 Deltar i intervju med rdstinspelning

Véardnadshavares underskrift:
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Bilaga 2

Namn:

Uppgifter till studien
1) Vilket brék forestéller det skuggade omradet?

2) Bilden forestéller % av ett antal bollar. Rita en bild som forestéller alla bollarna. Forklara hur

du tinkte.
o0
o0
o0

3) Vilket ar storst av braken % och % ? Forklara hur du ténkte.

4) Ringa in det tal som &r ungefar lika stort som g . Forklara hur du ténkte.

5) Ringa in det/de uttryck som &r storre dn 4. Férklara hur du tankte.

1 1 1 1
4 My ot /A

6) Skriv pa tallinjen ett a vid talet %, ett b vid taleti och ett ¢ vid talet %

Forklara hur du tinkte.

| | | | |
I

I I I |
0 1

\
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7) Rita en tallinje som bdrjar med talet O och slutar med talet 10. Markera sedan ungefér var du

tror foljande tal ligger pa din tallinje. Forklara hur du ténkte.

1 1 25
a) 3 b % °) o0

8) Hur mycket pizza far varje person om 3 pizzor delas lika med 5 personer? Forklara hur du

tankte.

9) Hur mycket pizza far varje person om 5 pizzor delas lika med 4 personer? Forklara hur du

tankte.

10) Griadde séljs i forpackningar som rymmer en femtedels liter. Nellys mamma behover 2 liter
gradde till Nellys fodelsedagskalas. Hur ménga forpackningar gridde ska hon kopa? Forklara

hur du tankte.

11) Nellys pappa ska baka brod och behdver d& 2 liter mj6l. Han har en skopa (bdgare) som
rymmer tvé tredjedels liter mjol. Hur manga skopor mjol behover han?
Forklara hur du ténkte.

Tack!
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